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ABSTRACT in lingua italiana 
 
 
La scuola, come prima responsabile dell’educazione dei cittadini, è oggi investita da una domanda 
che comprende, insieme, l’apprendimento e “il saper stare al mondo”. Tuttavia, la comunità 
scolastica si trova ad affrontare un paesaggio educativo estremamente complesso e mutevole di 
fronte al quale i giovani si trovano in una situazione di alta vulnerabilità che spesso sfocia in 
comportamenti antisociali: disinteresse, comportamenti violenti, abusi di sostanze, emarginazione, 
rifiuto di responsabilità personale e allontanamento dai servizi educativi. Alla scuola viene pertanto 
affidato un importante mandato educativo in quanto luogo per la promozione di comportamenti 
prosociali e l’apprendimento di quelle competenze trasversali, non direttamente riconducibili a 
specifici settori disciplinari, necessarie per la realizzazione e lo sviluppo personale, la cittadinanza 
attiva, l’inclusione sociale e l’occupazione. 
La problematica rappresentata dai comportamenti antisociali, insieme all’impegno nella promozione 
di comportamenti prosociali in età scolare, costituiscono oggi un prominente interesse di ricerca. 
L’analisi della letteratura riguardante lo studio delle determinanti dei comportamenti prosociali e 
antisociali porta ad individuare due elementi di rilevante importanza: la dimensione dell’empatia e 
la percezione di un clima di cura e benessere. È largamente confermata l’ipotesi che l’empatia giochi 
un ruolo chiave nella messa in atto di comportamenti prosociali e nell’inibizione di quelli antisociali 
e che entrambi i comportamenti dipendano, a loro volta, dallo sviluppo e dal potenziamento delle 
capacità empatiche degli individui. Allo stesso modo, vi sono importanti evidenze che la qualità delle 
relazioni che intercorrono fra le persone che “abitano” la scuola influenzi in modo importante il 
manifestarsi di comportamenti antisociali e prosociali. Questo sistema di relazioni costituisce il clima 
scolastico, o di classe, la cui qualità determina la percezione di un clima orientato verso la cura e il 
benessere degli individui. La dimensione dell’empatia e la percezione del clima sembrano essere tra 
loro legate poiché, nel momento in cui si manifestano comportamenti di cura verso l’altro, viene 
dimostrata ricettività ed accoglienza dei suoi bisogni. 
Un’interessante area di studio e di intervento per la promozione di empatia, relazioni positive e 
comportamenti prosociali è rappresentata dall’educazione fisica (EF) in quanto contesto privilegiato, 
sia per il gran numero di opportunità relazionali che si possono attivare, sia per il coinvolgimento 
della dimensione corporea che veicola la comunicazione. Sono numerosi gli studi che hanno 
evidenziato significativi cambiamenti nell’empatia, nel clima di cura e nei comportamenti prosociali 
e antisociali attraverso specifici programmi di EF. A livello internazionale, inoltre, si stanno 
diffondendo numerose politiche ed azioni di intervento che utilizzano l’EF per contrastare la 
diffusione di comportamenti antisociali. Uno dei progetti di particolare rilievo è stato recentemente 
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promosso da una partnership di Agenzie internazionali, fra cui la WADA, l’UNESO e l’IOC, e sviluppato 
da un gruppo di università europee facenti parte dell’Association Internationale des Écoles 
Supérieures d’Éducation Physique (AIESEP) e coordinato dall’Università di Padova. Il progetto 
prevedeva lo sviluppo di uno strumento (Toolkit) che supportasse gli insegnanti nella promozione di 
aspetti educativi legati alle dimensioni di fairness, equità, rispetto ed inclusione attraverso l’EF. 
La presente ricerca comprende la preparazione e la sperimentazione di una progettazione didattica 
formulata sulla base del sopracitato Toolkit, la cui costruzione è stata parte integrante del progetto 
di ricerca. La progettazione didattica e, per estensione, il Toolkit si basano su alcune caratteristiche 
di efficacia evidenziate in letteratura, che sono principalmente rappresentate da un approccio ludico 
all’apprendimento e dall’utilizzo di strategie di apprendimento attivo. La fase sperimentale della 
ricerca è stata condotta in una scuola secondaria di primo grado della provincia di Verona 
coinvolgendo 87 studenti di quattro classi seconde suddivise, a loro volta, in due classi sperimentali 
e due di controllo. Le classi sperimentali hanno partecipato ad un ciclo di 11 lezioni, con una 
frequenza di 1/2 incontri a settimana. La sperimentazione ha assunto il triplice scopo di: (a) indagare 
l’efficacia e l’impatto dell’intervento sull’empatia, sul clima di cura e benessere percepito, sui 
comportamenti prosociali e sulla costruzione del concetto di equità in relazione allo sviluppo di 
competenze trasversali; (b) analizzare la validità e la fattibilità della progettazione didattica attuata 
a partire dal Toolkit di riferimento; (c) valutare l’idoneità delle metodologie, delle procedure e degli 
strumenti caratterizzanti questo progetto pilota per supportare e migliorare i successivi passi di 
ricerca. I dati sono stati raccolti alla baseline (T0), al post-intervento (T1) e al follow-up (T2) ed 
analizzati utilizzando un approccio misto quantitativo-qualitativo. È stato inoltre utilizzato uno 
strumento per la misurazione della fedeltà dell’intervento. 
Dalle analisi è emersa una stretta relazione fra l’empatia, i comportamenti prosociali e la percezione 
del clima di cura, evidenziando tuttavia una rilevante differenza di genere nei tre tempi di 
misurazione. Si sono evidenziati significativi effetti positivi dell’intervento sull’empatia e sui 
comportamenti prosociali, principalmente nei maschi delle classi sperimentali. Viene inoltre rilevata 
una significativa diminuzione della discrepanza di valutazione del comportamento prosociale fra 
allievi e insegnanti. 
Attraverso le analisi qualitative, emerge al T1 un concetto di equità maggiormente articolato e 
complesso rispetto al T0 e maggiormente aderente alla definizione stessa di equità. I codici e i temi 
emersi consentono di identificare la presenza di capacità critiche, argomentative, di transfer e di 
generalizzazione, nonché di rilevare una maggior consapevolezza della responsabilità personale nel 
rendere un contesto equo, rispettando bisogni ed emozioni altrui. Il miglioramento delle capacità 
critico-flessive sembra collegato ai cambiamenti rilevati nell’empatia, nel comportamento prosociale 
e nella percezione del clima di cura che, per una classe sperimentale, risulta minore rispetto alle classi 
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controllo al T1. Le analisi di validità e fattibilità rilevano diversi punti di forza e criticità del progetto: 
se da una parte è valutato positivamente per la sua flessibilità e cross-curricolarità, dall’altra viene 
riconosciuta la necessità di formare il docente che vuole operare con metodologie di apprendimento 
attivo.  
Il progetto assume infine un’importanza strategica nell’avanzamento della ricerca poiché tenta di 
colmare un rilevante gap, evidenziato in letteratura, che riguarda la diffusa mancanza di valutazione 
degli effetti e della validità dei progetti finalizzati allo sviluppo di aspetti educativi attraverso l’EF e lo 
sport scolastico. 
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ABSTRACT in lingua inglese 
 
 
School, as the main institution in terms of citizens education, is required to provide people with both 
theoretical knowledge and practical skills (“how to live in the world”). However, school community has to 
face an extremely complex and changing educational phase in which young people have to cope with a 
situation of great vulnerability, which often leads to antisocial behaviours, e.g. lack of interest, violent and 
destructive behaviours, drugs abuse, isolation, rejection of personal responsibilities and disconnection 
from educational services. School is therefore entrusted with an important educational task, as it is the 
place where prosocial behaviours are promoted and transversal competences are learnt, i.e. the 
competences which are not related to specific subjects and are necessary for people’s personal 
development, active citizenship, social involvement and employment. 
The problem of antisocial behaviours, together with the commitment in the promotion of prosocial 
behaviours among school-age children, are nowadays topics of great interest for research. The analysis of 
literature regarding the study of the causes of prosocial and antisocial behaviours leads to focus on two 
crucial factors: empathy and caring climate. Most of researchers agree to say that empathy plays a key 
role in encouraging prosocial behaviours and curbing the antisocial ones, and also that both depend on 
the development and enhancement of people’s emphatic skills. In the same way, there is important 
evidence showing that the quality of relationships among people “living” at school has an important 
influence on antisocial and prosocial behaviours. This relationships system constitutes the school or class 
climate, the quality of which determines the sense of an atmosphere oriented towards people caring. 
Empathy and caring climate are supposed to be bound because, when someone has caring behaviours 
towards another person, a certain receptiveness is shown and people’s needs are met. 
An interesting study and policy area, where empathy, positive relationships and prosocial behaviours are 
promoted, is Physical Education (PE), which is the most suitable context, both because of the possibility 
of creating plenty of relationship opportunities and because of a body-based communication. There are 
numerous studies emphasizing significant changes in empathy, caring climate and prosocial or antisocial 
behaviours thanks to specific PE programs. Moreover, numerous PE-based policies and response actions 
against antisocial behaviours are spreading internationally. One of the most noteworthy projects has been 
promoted recently by a partnership of international Agencies, such as WADA, UNESO and IOC, and has 
been developed by a group of European Universities belonging to the Association Internationale des 
Écoles Supérieures d’Éducation Physique (AIESEP), and has been coordinated by the University of Padua. 
The project provides the development of a toolkit to support teachers in promoting educational aspects 
such as fairness, equity, respect and inclusion through PE. 
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This research includes the preparation and experimentation of an instructional design based on the 
above-mentioned Toolkit, the construction of which has been an integral part of the research project. The 
instructional design and, by extension, the Toolkit, are based on some effectiveness features highlighted 
in literature, which are mainly represented by a play-based learning and by the use of active learning 
strategies. The experimental phase of the research was conducted at a middle school in the province of 
Verona, involving 87 pupils from four second-year classes, divided into two experimental classes and two 
control classes. The experimental groups participated in a cycle of 11 workshops, taking place once or 
twice a week. The experimentation had three aims: (a) looking into the effectiveness and the impact of 
the intervention on empathy, caring climate and prosocial behaviours and on the construction of an equity 
concept related to the development of transversal competences; (b) analysing the validity and 
effectiveness of the instructional design based on the Toolkit; (c) assessing the methods, procedures and 
instrument which characterize this pilot projects, in order to support and improve the following research 
steps. The data were collected at baseline (T0), post-intervention (T1) and follow-up, and analysed 
combining a quantitative and qualitative approach. An intervention fidelity measuring instrument was 
also used.   
Analyses reveal a close connection between empathy, prosocial behaviours and sense of caring climate, 
although with a significant difference in gender considering the three measurement phases. Significant 
positive effects were highlighted regarding the intervention on empathy and prosocial behaviours, mainly 
in boys from the experimental groups. There was also a significant decrease in the prosocial behaviour 
assessment gap between pupils and teachers. 
By means of quantitative analyses, T1 shows a more complex and developed equity concept, closer to the 
definition of equity itself, compared to T0. The emerged codes and topics serve to identify the presence 
of critical thinking, argumentative, transfer and generalizing skills, and also to detect an increasing 
awareness of personal responsibility within a context of equity, in terms of respecting people’s needs and 
feeling. The improvement in critical and reasoning skills seem to be connected to the changes in empathy, 
prosocial behaviour and caring climate, which has a weaker influence in an experimental group compared 
to control groups in T1. Validity and effectiveness analyses show numerous strong and weak points of the 
project: on one hand, it is viewed positively because of its flexibility and cross-curricularity, on the other 
hand, it was noticed that teachers have to be trained in order to work using active learning strategies.  
Finally, the project is becoming increasingly important in the advancement of research, as it aims at filling 
a relevant gap, which is highlighted in literature, and regards a generalized lack of validity and effects 
assessment in projects designed to develop educational aspects through PE and school sports. 
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The first objective of any act of learning, 
over and beyond the pleasure it may give, 
is that it should serve us in the future. 
Learning should not only take us somewhere, 
it should allow us later to go further more easily. 
(Jerome Bruner) 
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CAPITOLO 1 
 
FRAMEWORK TEORICO 
I comportamenti antisociali fra i giovani in età scolare.  
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1.1. Il ruolo educativo della scuola e dell’Educazione Fisica 
La scuola è considerata, nel contesto europeo, come la prima responsabile dell’educazione dei 
cittadini e della promozione in essi di comportamenti prosociali attraverso lo sviluppo di 
competenze chiave trasversali “necessarie per la realizzazione e lo sviluppo personale, la 
cittadinanza attiva, l’inclusione sociale e l’occupazione” (European Parliament, 2006). Tuttavia, la 
comunità educante si trova ad affrontare un “paesaggio educativo diventato estremamente 
complesso. Le funzioni educative sono meno definite […]. In particolare vi è un’attenuazione della 
capacità adulta di presidio delle regole e del senso del limite e sono, così, diventati più faticosi i 
processi di identificazione e differenziazione da parte di chi cresce e anche i compiti della scuola in 
quanto luogo dei diritti di ognuno e delle regole condivise. Sono anche mutate le forme della 
socialità spontanea, dello stare insieme e crescere tra bambini e ragazzi. La scuola è perciò investita 
da una domanda che comprende, insieme, l’apprendimento e “il saper stare al mondo”. […] Alla 
scuola spetta il compito di fornire supporti adeguati affinché ogni persona sviluppi un’identità 
consapevole e aperta” (MIUR, 2012). Sono proprio le Indicazioni nazionali per il curricolo della 
scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, dalle quali sono state riportate le precedenti 
affermazioni, che delineano e sanciscono il ruolo della scuola in un “nuovo scenario” di grande 
incertezza in cui si “moltiplicano sia i rischi che le opportunità” (MIUR, 2012, p. 4). La società 
contemporanea è caratterizzata da molteplici cambiamenti e discontinuità e da un così alto livello 
di complessità che i giovani si trovano in una situazione di alta vulnerabilità (Eckersley, 1988; Kelly, 
2001) specialmente laddove sono meno sviluppate le capacità di rispondere in maniera positiva e 
adattiva a queste situazioni mutevoli e complesse. È un nuovo scenario, quello in cui la scuola si 
trova ad operare, in cui “dilagano, fra i giovani, problematiche legate al disimpegno, al disinteresse, 
alla disaffezione e all’assunzione di comportamenti non salutari, antisociali e al limite dell’attività 
criminale” (Armour & Sandford, 2013, p. 86). In particolare, i comportamenti correlati a stati di 
disinteresse e disaffezione si manifestano in modi diversificati: comportamenti violenti e distruttivi, 
rifiuto di responsabilità personale e sociale e un disimpegno/allontanamento dai servizi e attività 
educative. 
In questo “nuovo scenario”, la scuola assume un peso rilevante nello sviluppo della persona in 
quanto luogo privilegiato per l’insegnamento/apprendimento di conoscenze, abilità e competenze 
che sostengano la formazione di un cittadino (lo studente) che operi con responsabilità ed 
autonomia nella società della conoscenza1. Contestualmente, alla scuola viene anche affidato un 
                                                             
1 Si fa qui riferimento al termine “società della conoscenza” (learning society) che compare nel libro bianco 
“Insegnare e apprendere. Verso la società della conoscenza”, della Commissione Europea (1995). La società 
della conoscenza è da intendersi come quella società in cui le persone sviluppano continuamente le proprie 
conoscenze e abilità per migliorare il loro benessere e contribuire a costruire una società democratica (Spring, 
2009, p. 69). L’idea di società della conoscenza è da considerarsi come un approccio strettamente connesso ai 
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importante mandato educativo in risposta ad un sempre più frequente verificarsi di comportamenti 
antisociali in bambini e giovani in età scolare.  
 
1.2. Comportamenti antisociali e giovani in età scolare. 
La scuola italiana si trova ad operare in un contesto che vede i giovani attori o spettatori di un ampio 
ventaglio di comportamenti e situazioni antisociali che comprendono violenze, bullismo (virtuale e 
non), usi e abusi di sostanze (fumo, alcool, droghe, …), gioco d’azzardo, emarginazione, esclusione 
sociale, ecc. È la scuola stessa a riconoscere la preoccupante diffusione di comportamenti aggressivi 
fra i giovani emanando le Linee di orientamento per azioni di prevenzione e di contrasto al bullismo 
e al cyberbullismo (MIUR, 2015b) al fine di prevenire ogni forma di violenza e “arginare 
comportamenti a rischio determinati, in molti casi, da condizioni di disagio sociale non ascrivibili 
solo al contesto educativo scolastico”. Le preoccupazioni educative espresse nelle linee di contrasto 
al bullismo si pongono in continuità con le azioni già intraprese attraverso l’emanazione dello 
Statuto delle studentesse e degli studenti della scuola secondaria (DPR 249/1998) e delle sue 
modifiche (DPR 235/2007), che introducono il Patto educativo di corresponsabilità come strumento 
per affrontare “l’emergenza educativa che stiamo vivendo in questi anni, con interventi decisi e 
strategie nuove da parte della scuola e della famiglia” (MIUR, 2009b, p. 5). I tre documenti citati 
evidenziano la preoccupazione verso una crescente diffusione di comportamenti antisociali e la 
necessità di sviluppare e condividere responsabilità educative con i numerosi attori coinvolti nel 
processo educativo. Docenti, personale scolastico, allievi e famiglie sono coinvolti sia livello 
scolastico che extrascolastico in continuità con un approccio orizzontale che vede coinvolto anche 
il territorio nelle sue forme sociali più o meno organizzate. 
La scuola affronta pertanto un compito educativo complicato in un sistema sociale complesso che 
rende i giovani altamente vulnerabili a questa stessa complessità (Kelly, 2001).  Questo scenario 
viene ben descritto nei documenti ministeriali riportanti le “linee guida per le attività di educazione 
fisica, motoria e sportiva nelle scuole secondarie di primo e secondo grado” (MIUR, 2009a, p. 2): 
“Le difficoltà nel comportamento, l’ansia da prestazione, l’insicurezza di fronte alle situazioni da 
risolvere, l’attenzione sempre più ridotta, l’incapacità di orientarsi, unitamente ad un’allarmante 
aumento dei disturbi specifici dell’apprendimento, sono caratteristiche molto frequenti nei 
nostri giovani al punto da essere state ufficialmente codificate come difficoltà concrete nel 
rapportarsi con il mondo esterno e con sé stessi. Aumenta nei giovani la ricerca di stimoli forti, 
senza la consapevolezza delle possibili e spesso tragiche conseguenze che possono derivarne: la 
                                                             
concetti di apprendimento permanente, che si verifica tanto nei contesti formali quanto in quelli informali e 
non-formali, e che vede nell’educazione e nella formazione la chiave per lo sviluppo socio-economico di un 
paese. 
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diffusione di episodi sempre più gravi di bullismo, di forme di dipendenza come l’alcolismo, il 
tabagismo e il doping”. 
La portata della preoccupante diffusione di comportamenti problematici fra i giovani in età scolare 
emerge anche dall’ultimo rapporto sul bullismo dell’Istituto nazionale di statistica (ISTAT, 2015). Il 
documento evidenzia una allarmante diffusione di comportamenti antisociali nella scuola che 
comprendono violenze, insulti, minacce, aggressioni fisiche, danneggiamenti delle proprietà, 
esclusione sociale, diffamazione e violenza verso il partner. Nel 2014, oltre il 50% dei giovani di età 
compresa tra gli 11 e i 17 anni riferisce di essere vittima di comportamenti offensivi e/o di episodi 
di violenza negli ultimi 12 mesi; il 19.8% riporta di essere vittima di bullismo, con una frequenza di 
una o più volte al mese, il 9.1% di essere vittima di atti di bullismo con frequenza settimanale. Le 
forme più comuni di bullismo si manifestano attraverso l’espressione di soprannomi dispregiativi o 
insulti (12.1%), la derisione per l'aspetto fisico o i modi di parlare (6.3%), la diffamazione (5.1%), 
l'esclusione per modalità di pensiero differenti (4.7%) e violenze fisiche tramite forti spinte, colpi, 
calci e pugni (3.8%). Dal rapporto nazionale emergono ulteriori interessanti dati riguardanti il 
rapporto fra comportamenti antisociali aggressivi e determinate categorie di giovani. Le ragazze 
sembrano essere più a rischio di vittimizzazione rispetto ai ragazzi (il 55% delle ragazze di età 
compresa tra 11-17 anni rispetto al 49.9% dei ragazzi). La fascia di età più a rischio di presentare 
comportamenti antisociali sembra essere quella fra gli 11 e i 13 anni (22.5%) rispetto ai giovani di 
età compresa fra i 14 e i 17 anni (17.9%). I giovani che riferiscono di essere vittime di abusi e violenze 
in modo continuativo si distribuiscono maggiormente nelle regioni del nord Italia e specialmente 
nel Nord-Est (24.5%).  
La situazione complessiva pone la scuola in una delicata posizione in cui è chiamata a svolgere il 
proprio ruolo educativo creando un contesto dove ciascun allievo possa essere supportato nel suo 
armonioso sviluppo psico-fisico. Secondo le indagini del Telefono Azzurro (2014) la scuola risulta 
essere il luogo prevalente in cui è presente il bullismo, il 67.9% degli intervistati, su oltre 1500 
studenti tra gli 11 e i 19 anni, riferisce che gli episodi di bullismo si sono verificati nel contesto 
scolastico. È interessante notare come il 10% del campione intervistato ha invece dichiarato di 
essere stato vittima di bullismo nell’ambiente sportivo (13.3% dei maschi e 6% delle femmine). 
Stando all’indagine di Telefono Azzurro, il 34.7% dei ragazzi ammette di aver assistito o di essere 
stato vittima di episodi di bullismo, con una maggioranza riferita alle scuole secondarie superiori 
(38.3%) contro una minoranza riferita alle scuole secondarie di primo grado (30.3%).   
Un ulteriore problematizzazione della condizione di bambini e giovani in età scolare deriva da altre 
dimensioni legate a comportamenti antisociali che la scuola deve considerare con attenzione. 
L’ultima Indagine conoscitiva sulla condizione dell'Infanzia e dell'Adolescenza in Italia (EURISPES & 
Telefono Azzurro, 2012), evidenzia la preoccupante comparsa della pratica del gioco d’azzardo in 
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varie forme (on-line e in presenza, Gratta e vinci, lotterie, videopoker e slot-machine) fra i bambini 
di età compresa fra 7 e 11 anni. Lo stesso rapporto evidenzia, fra gli adolescenti di età compresa fra 
gli 11 e i 18 anni, come l’uso di alcolici sia un’abitudine per il 10.6% della popolazione intervistata e 
una pratica frequente per il 50.9%. Il dato interessante è che il consumo di alcolici sembra avere 
inizio nel periodo della scuola media: è così per il 65.7% dei ragazzi più giovani (12-15 anni). 
La dimensione del problema è tanto evidente da rendere urgente la messa in atto di azioni volte 
allo sviluppo/diminuzione dei comportamenti prosociali e antisociali fra i giovani, specialmente alla 
luce delle ricadute che tali comportamenti possono avere in età adulta. A questo proposito è 
convincente il dato che viene riportato in maniera concorde nella letteratura internazionale: i 
giovani più a rischio di sviluppare comportamenti violenti in età adulta sono coloro che manifestano 
comportamenti sfidanti, violenti e antisociali durante l’infanzia e l’adolescenza (Broidy et al., 2003; 
Loeber & Hay, 1997; Moffitt, 2001; Pepler & Rubin, 1991). I dati riportati rinforzano inoltre quanto 
evidenziato da Ahn and Trogdon (2017) secondo i quali la scuola media rappresenta il contesto più 
importante nel quale intervenire; “è il luogo naturale dove studiare gli impatti negativi precoci dei 
comportamenti negativi fra pari” (p.193). 
 
1.3. Comportamenti antisociali in età scolare. Da una definizione operativa allo studio delle 
determinanti. 
Il manifestarsi di condotte aggressive, di abitudini nocive per sé e per gli altri, di atteggiamenti di 
emarginazione, di comportamenti a rischio e altri comportamenti negativi, è diventato oggetto sia 
di grande preoccupazione, sia di grande interesse per lo studio delle condizioni che possono 
favorirne o inibirne l’insorgenza. Generalmente, tali comportamenti possono essere definiti come 
antisociali. Tuttavia, come notano Nixon, Blandy, Hunter, Jones, and Reeve (2003) la comprensione 
di ciò che determina un comportamento come antisociale è legata ad una serie di fattori quali il 
contesto, i luoghi di vita, la tolleranza della comunità e la qualità di vita. Di conseguenza, la 
definizione di ciò che può essere considerato come antisociale dipende fortemente dai contesti di 
riferimento: ciò che può essere considerato antisociale per qualcuno, può essere visto come 
accettabile per qualcun altro. Essendo piuttosto complicata una interpretazione univoca del 
concetto di comportamento antisociale, faremo qui riferimento ad una definizione che può 
comprendere tutti i comportamenti problematici precedentemente descritti riguardanti i giovani 
in età scolare e che mette in risalto due dimensioni di studio interessanti: la relazione con gli altri e 
le intenzioni. Andremo pertanto a descrivere come antisociali quei sentimenti e comportamenti 
volontari messi in atto per danneggiare o sfavorire gli altri individui (Berger, 2008; Kavussanu & 
Boardley, 2009; Sage, Kavussanu, & Duda, 2006). Tale definizione si oppone a quella di 
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comportamenti prosociali intesi come quei comportamenti volontari messi in atto per aiutare o 
favorire gli altri individui (Eisenberg & Fabes, 1998; Kavussanu & Boardley, 2009). 
La problematica rappresentata dai comportamenti antisociali, insieme all’impegno nella 
promozione di comportamenti prosociali in età scolare, costituiscono oggi un prominente interesse 
di ricerca. 
 
1.3.1. Empatia e comportamenti antisociali e prosociali. 
È ormai largamente diffusa e accettata l’idea che l’empatia giochi un ruolo determinante nello 
sviluppo di comportamenti prosociali (Ellis, 1982; Spinrad & Eisenberg, 2009). La ricerca in questa 
direzione è particolarmente attiva; il collegamento fra empatia e comportamenti prosociali è stato 
al centro della ricerca empirica per decadi (Davis, 2015). È proprio questa molteplicità di studi, 
provenienti da differenti domini delle scienze umane, che ha permesso di esplorare l’empatia in 
modo diversificato e accurato e che, d’altra parte, ha reso complicata la formulazione di una 
definizione univoca ed esaustiva di un costrutto per sua natura multiforme, sfuggevole e mutabile 
(Duann & Hill, 1996). L’esperienza empatica è costituita da livelli interconnessi che si ricombinano 
fra cognizioni e affetti, rielaborazioni di vissuti personali e sentimenti sociali, consapevolezza dei 
confini del proprio sé e accoglimento emotivo dell’altro (Bonino, Lo Coco & Tani, 1998). 
Per evidenziare la varietà di definizioni e approcci a cui è andato incontro il concetto di empatia, De 
Vignemont and Singer (2006, p. 435) ipotizzano che possano “esistere probabilmente tante 
definizioni di empatia quante sono le persone che se ne occupano” mentre, in una recente review, 
Cuff, Brown, Taylor, and Howat (2016) riscontrano l’esistenza di almeno 43 differenti 
definizioni/concettualizzazioni di empatia. Nonostante l’eterogenea concettualizzazione del 
concetto, Grynberg e Pollatos (2015) evidenziano come la maggior parte delle ricerche sul tema 
sostengano una definizione di empatia concepita come costrutto multidimensionale che 
comprende una componente cognitiva e una emotiva/affettiva riferendosi rispettivamente alla 
capacità di dedurre e la capacità di condividere gli stati emotivi dell’altro. Questa 
concettualizzazione multidimensionale dell’empatia, in cui le componenti affettive e cognitive 
vengono considerate strettamente legate le une alle altre (Davis, 1980; Feshbach & Roe, 1968), 
trova grande applicazione nello studio delle sue relazioni con lo sviluppo di comportamenti 
prosociali e antisociali confermando un ruolo centrale dell’empatia nell’inibizione di 
comportamenti antisociali e di promozione di condotte prosociali (Feshbach & Roe, 1968; Hoffman, 
1977). È dunque accreditata l’ipotesi che l’empatia sia una componente chiave per la messa in atto 
di comportamenti prosociali e che questi dipendano a loro volta dallo sviluppo della capacità 
empatica (Eisenberg, Fabes, & Spinrad, 2006; Eisenberg & Fabes, 1998). Sempre in accordo con un 
modello multidimensionale di empatia, comprendente una componente cognitiva ed una 
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emotivo/affettiva, vengono evidenziate in letteratura importanti correlazioni e il ruolo di 
predittività che l’empatia può avere nel manifestarsi di comportamenti prosociali e antisociali (A. 
Cigala, Mori, & Fangareggi, 2015; Cuff et al., 2016; Davis, 2015; Gini, Albiero, Benelli, & Altoe, 2007; 
Myers & Hodges, 2013; Rest, 1984; Shields & Bredemeier, 1995; Shields, Funk, & Bredemeier, 
2015).  
Dal momento che l’empatia sembra essere un fattore chiave nello sviluppo di comportamenti 
prosociali, si potrebbe desumere che il manifestarsi di comportamenti antisociali possa essere 
associato ad uno scarso o assente sviluppo di capacità empatiche. L’idea che sembra guidare le 
ricerche sperimentali è quella che sia possibile favorire lo sviluppo di comportamenti prosociali 
attraverso progetti di intervento mirati al potenziamento delle capacità empatiche.  
 
1.3.2. Empatia e comportamenti prosociali nell’educazione fisica e sport scolastico  
Un interessante direzione di studio riguarda il ruolo dell’empatia nelle condotte prosociali e 
antisociali in relazione all’educazione fisica e alle attività motorie in contesto scolastico. Anche in 
questo ambito vengono evidenziate correlazioni positive fra l’empatia e i comportamenti pro-
sociali e correlazioni negative fra empatia e comportamenti antisociali (Bredemeier & Shields, 2006; 
Gano-Overway, 2013; Kavussanu, 2008; Kavussanu & Boardley, 2009; Kavussanu, Stanger, & 
Boardley, 2013; Shields et al., 2015; Shields, LaVoi, Bredemeier, & Power, 2007). Se l’ambiente 
scolastico è un contesto di studio interessante e stimolante per via dell’intensa e assidua rete di 
relazioni fra individui e fra gruppi, le situazioni legate all’educazione fisica rendono lo studio ancor 
più significativo per via della maggior intensità ed eterogeneità di relazioni messe in campo tramite 
il movimento in questo particolare contesto. Fattore determinante, in questo caso, è la dimensione 
della motricità (intesa come corpo in movimento nella sua unità psico-somatica) come strumento 
relazionale e comunicativo che “consente all’attività motoria di assumere un ruolo formativo in 
prospettiva sociale e relazionale” (Parlebas, 1989). La dimensione del movimento, caratteristica e 
strumento principale dell’educazione fisica, può favorire un approfondimento delle esperienze 
relazionali facilitando un aumento di comprensione dell’altro e dei suoi bisogni. L’educazione fisica 
rappresenta un potenziale educativo sia per il gran numero di occasioni relazionali innescabili, sia 
per il coinvolgimento della dimensione corporea che veicola la comunicazione. 
Nel momento in cui l’empatia viene considerata come una “capacità di comprendere gli altri, di 
mettersi nei loro panni anche in situazioni non familiari, di comprendere il mondo dei significati di 
un altro individuo” (World Health Organization, 1993), andiamo ad evidenziare la stretta relazione 
che esiste fra empatia e l’area dei linguaggi, ovvero con la capacità di interpretare e comprendere 
l’altro attraverso le diverse forme di comunicazione e con l’abilità di comunicare questa 
comprensione in modo adeguato all’altro (Fracasso, 2007). L’educazione fisica e le relative 
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esperienze motorie rappresentano, in questo senso, un potente strumento relazionale poiché “il 
corpo comunica attraverso un linguaggio specifico” (MIUR, 2010, p. 67). Attraverso l’educazione 
fisica gli allievi possono raggiungere quei traguardi di competenza che consentono allo studente di 
“padroneggiare ed interpretare i messaggi, volontari ed involontari, che il corpo trasmette. Tale 
consapevolezza favorisce la libera espressione di stati d’animo ed emozioni attraverso il linguaggio 
non verbale” (MIUR, 2010, p. 67). 
Il ruolo centrale del movimento nello sviluppo di capacità empatiche è evidenziato da una recente 
review (Sevdalis & Raab, 2014) in cui si osserva come i processi empatici si costruiscano sulla base 
delle relazioni che intercorrono fra azione, emozione, sensazione e percezione. Nella review in 
oggetto, vengono riassunti alcuni risultati provenienti da ricerche che hanno osservato l’empatia in 
contesti sportivi, dell’esercizio e delle arti performative concludendo che vi possa essere, attraverso 
il movimento (ludico, espressivo o anche sportivo), un maggior coinvolgimento empatico e che 
questo sia dovuto, specialmente nelle attività motorie-espressive, al fatto che l’osservare o 
immaginare gli stati di un altro possano indurre una corrispondenza di quegli stati nell’osservatore 
con simili risposte neurali e somatiche (Preston & de Waal, 2002). Dal momento in cui, come 
osservato da Sevdalis and Keller (2011), la capacità di comprendere gli stati cognitivi ed emotivi di 
un altro dipende anche dall’esperienza sensomotoria dell’osservatore, diventa evidente 
l’importanza delle esperienze relazionali in situazioni di movimento per potenziare le capacità 
empatiche. In questo senso, l’educazione fisica può giocare un ruolo importante: ad essa spetta il 
“compito di promuovere esperienze cognitive, sociali, culturali e affettive […] contribuendo 
all’apprendimento della capacità di modulare e controllare le proprie emozioni” (MIUR, 2012, p. 
63).  
Secondo la review di Bailey et al. (2009), è ampiamente provato l’effetto benefico che può derivare 
dall’educazione fisica nello sviluppo di capacità relazionali e socio-emotive a patto che le attività 
siano condotte secondo precise metodologie e approcci. Ad esempio, sono stati evidenziai 
significativi aumenti di empatia (nelle sue dimensioni affettiva/emotiva e cognitiva), in contesto 
scolastico, tramite l’attuazione di programmi: (a) rivolti al miglioramento del clima di cura e 
benessere percepito (Bandura, Caprara, Barbaranelli, Gerbino, & Pastorelli, 2003; Gano-Overway 
et al., 2009); (b) basati sulla partecipazione ad attività sportive con il coinvolgimento degli allievi 
nella progettazione degli obiettivi e affidando loro compiti cooperativi con suddivisione di ruoli e 
precise assunzioni di responsabilità (García-López & Gutiérrez, 2013); (c) mirati al potenziamento 
di competenze per la vita (life-skills) attraverso l’utilizzo del peer-leading (apprendimento condotto 
da un compagno) e del peer-tutoring, di attività cooperative e discussioni di gruppo e con attività 
di volontariato nel territorio (Brunelle, Danish, & Forneris, 2007); (d) basati su attività di 
apprendimento cooperativo, orientate allo sviluppo di un clima di benessere, al miglioramento di 
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sé e impostate spostando gli aspetti decisionali dal docente all’allievo (Miller, Bredemeier, & 
Shields, 1997); (e) basati prevalentemente su un approccio ludico (Madsen, Hicks, & Thompson, 
2011); (f) impostati sul miglioramento della comunicazione e delle capacità relazionali attraverso 
attività outdoor avventurose (Armour & Sandford, 2013).  
Per quanto concerne la relazione fra empatia e tipologia di attività fisica, Bredemeier and Shields 
(2006), attraverso una review sul tema, ipotizzano un possibile sviluppo della componente cognitiva 
(perspective-taking) dell’empatia, attraverso attività basate su giochi di squadra a contenuto 
strategico. Di contro, le attività sportive e giochi competitivi possono scoraggiare lo sviluppo della 
dimensione emotivo/affettiva dell’empatia (empathic concern), per via dello svantaggio tattico che 
può derivare dal provare emozioni per l’avversario e per una sua eventuale situazione di difficoltà. 
In sostanza, le situazioni di attività percepite come non-competitive sembrano favorire un maggior 
sviluppo di empatia. Gli autori si soffermano anche sul ruolo che gli insegnanti possono avere nello 
sviluppo di capacità empatiche negli allievi evidenziando nel dialogo e nella discussione gli elementi 
chiave del successo specialmente quando “verificandosi situazioni problematiche, gli insegnanti 
possono aiutare gli allievi a fare un passo indietro e rivedere le situazioni da diverse prospettive e 
fornire una opportunità di empatizzare con gli altri” (Bredemeier & Shields, 2006, p. 3). 
 
1.3.3. Clima di cura, empatia e comportamenti antisociali 
Il concetto di cura può essere definito come il risultato di interazioni umane caratterizzate da 
mutualità, preoccupazione per il benessere dell’altro e il desiderio di relazionarsi con l’altro in 
maniera positiva (Chaskin & Rauner, 1995); un “concetto ombrello che racchiude e collega una 
vasta gamma di specifici elementi fra i quali l’empatia, l’altruismo e i comportamenti prosociali” 
(p.670). In questa definizione, che incorpora in sé i concetti di relazione, comprensione e 
reciprocità, emerge in modo chiaro e convincente la relazione fra capacità empatiche, clima di cura 
e manifestarsi di comportamenti prosociali. Nel momento in cui si manifestano comportamenti di 
cura verso l’altro, viene dimostrata ricettività ed accoglienza dei suoi bisogni (Noddings, 1992). 
La qualità delle relazioni che intercorrono fra le persone che abitano la scuola è considerata come 
la principale dimensione costituente il clima scolastico o di classe (Thapa, Cohen, Guffey, & Higgins-
D’Alessandro, 2013) che, a loro volta, rappresentano sistemi di relazioni estremamente complessi 
in cui il tutto rappresenta più della somma delle singole parti. In particolar modo, questa 
complessità ricade sulla comprensione dei comportamenti antisociali che “non possono essere 
ridotti all’analisi di variabili individuali ma considerati come fenomeni ecologici in cui le variabili di 
contesto giocano un ruolo fondamentale” (Thornberg, Wänström, & Pozzoli, 2016). È per questo 
che si evidenzia in letteratura una diffusa applicazione di modelli ecologici per lo studio delle 
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relazioni fra il clima di cura e i comportamenti antisociali nel contesto scolastico. (Hornby, 2016; 
Merrin, Espelage, & Hong, 2016; Swearer & Doll, 2001; Thornberg et al., 2016). I modelli ecologici 
si sviluppano a partire dal modello di Bronfenbrenner (1994) e si riferiscono ad un approccio che 
enfatizza le relazioni fra le persone e il contesto, affermando l'inseparabilità dell'individuo con 
l'ambiente in cui cresce. I fattori ambientali possono influenzare i comportamenti direttamente o 
indirettamente agendo sulla percezione individuale dell'ambiente stesso (Bauman et al., 2012).  
Procedendo in questa direzione di studio dei climi scolastici in ottica ecologica, sono state rilevate 
in letteratura convincenti evidenze per affermare che climi relazionali di scarsa qualità aumentano 
il rischio di insorgenza di comportamenti antisociali fra gli studenti mentre climi di cura positivi e 
supportivi ne diminuiscono il rischio (Thornberg et al., 2016). Gli stessi autori evidenziano ulteriori 
evidenze presenti in letteratura: (a) a livello individuale, la percezione del clima scolastico è 
negativamente associata sia al manifestare atteggiamenti di bullismo sia all’esserne vittima; (b) 
climi relazionali di scarsa qualità sono associati a più alti livelli di vittimizzazione di classe. 
La ricerca sulle relazioni fra climi di cura e di benessere e comportamenti prosociali e antisociali in 
contesti legati all’educazione fisica e allo sport scolastico hanno portato a conclusioni simili. 
L’educazione fisica sembra essere un contesto di lavoro privilegiato poiché, in accordo con Larson 
(2004), fornisce opportunità intrinseche alla materia stessa di coltivare comportamenti di cura. A 
questo proposito l’autrice ha evidenziato alcune caratteristiche di efficacia emerse dalle sue 
ricerche che consentono agli studenti di percepire un clima di cura in funzione dei comportamenti 
del docente. Tali caratteristiche sono riconducili a quattro dimensioni principali: (a) prestare 
attenzione agli studenti e investire nella relazione; (b) riconoscere le individualità; (c) supportare e 
motivare gli apprendimenti; (d) dimostrare rispetto e fiducia negli studenti. 
Proseguendo con l’analisi della letteratura inerente al setting dell’educazione fisica, vi sono 
significative evidenze della correlazione esistente fra la percezione di un clima di cura, l’empatia e i 
comportamenti prosociali (Dasho, Lewis, & Watson, 2001; Gano-Overway et al., 2009): la 
percezione di clima di cura può essere predittore positivo di entrambe le dimensioni dell’empatia 
(perspective taking ed empathc concern) e di comportamenti prosociali e, di contro, predittore 
negativo di comportamenti antisociali (Gano-Overway, 2013; Maria Newton et al., 2007). È dunque 
ragionevole suppore che il percepire un clima di cura sia da incoraggiamento allo sviluppo di 
attenzione per i sentimenti degli altri e nel riprodurre, di conseguenza, comportamenti di cura verso 
gli altri (Gano-Overway, 2013; Noddings, 1992). Il ruolo dell’empatia, sostenuta dalla percezione di 
un clima positivo, sembra rivestire un ruolo di motivatore all’agire in modo prosociale (Eisenberg 
et al., 2006) anche se in questo circolo, come ci fa notare Gano-Overway (2013), sembra essere 
maggiormente coinvolta la dimensione cognitiva dell’empatia. 
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Le evidenze riportate suggeriscono degli elementi operativi interessanti per la promozione di climi 
di cura e, di conseguenza, comportamenti prosociali: (a) l’uso di situazioni ludiche originali e 
cooperative piuttosto che competitive e su base sportiva favoriscono la promozione di climi di cura 
orientando maggiormente l’attenzione sulle capacità individuali e sugli sforzi cooperativi invece che 
sulla rivalità e sul confronto con le abilità altrui; (b) un ambiente in cui ognuno è trattato come 
risorsa di valore per il gruppo, scoraggia la percezione di un contesto focalizzato sulle rivalità; (c) 
stimolare il senso di appartenenza al gruppo rappresenta un fattore protettivo contro l’insorgenza 
di comportamenti antisociali. In aggiunta, Gano-Overway, Pavlovich, and Krahnke (2014), 
evidenziano alcuni aspetti necessari per supportare lo sviluppo di un clima di cura nel contesto 
dell’educazione fisica e sportiva: (a) accettare e riconoscere il potenziale di ciascun allievo; (b) porre 
attenzione ai bisogni degli allievi attraverso l’ascolto, la comprensione degli stati d’animo, la 
formulazione di domande, l’espressione di gioia e piacere; (c) spostare il focus dai bisogni del 
docente a quelli dell’allievo. Il fattore chiave sembra dunque essere il dialogo con gli allievi e la 
promozione dello stesso fra gli allievi.  
 
1.4. Orientamenti educativi in risposta al problema. 
Il quadro di complessità e di rischio riguardante la diffusione di comportamenti antisociali, ha 
risvegliato l’interesse di numerose agenzie ed enti nazionali ed internazionali per supportare le 
strutture educative nella formazione dei bambini e dei giovani in età scolare. A questo proposito è 
interessante notare come, nell’ultimo decennio, si rilevi in Europa un rinnovato interesse per 
l’educazione ad una cittadinanza attiva e responsabile e per lo sviluppo di quelle competenze pro-
sociali che si manifestano in comportamenti di rispetto, attaccamento e preservazione di valori 
riconosciuti come universali (Lastrucci, 2006). A tal proposito, l’autore evidenzia come vi sia stato 
un forte aumento di documentazioni, programmi e azioni politiche ad opera sia della Commissione 
Europea che di svariate organizzazioni internazionali allo scopo di promuovere, fra i giovani in età 
scolare, comportamenti prosociali e inclusione. Tali obiettivi, proseguendo le osservazioni 
dell’autore, vengono perseguiti attraverso lo sviluppo di abilità e competenze trasversali 
riconducibili alle dimensioni: 
- di interazione sociale positiva in contesti eterogenei tramite la cooperazione e la gestione 
dei conflitti; 
- dell’agire in modo responsabile e autonomo programmando e attuando progetti personali 
e di gruppo, affermando e perseguendo i propri diritti, interessi, limiti e bisogni; 
- di utilizzo consapevole e interattivo di linguaggi e mezzi di comunicazione; 
- di comprensione e accoglimento dei punti di vista altrui attraverso lo sviluppo di capacità 
empatiche; 
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- di comunicazione efficace scambiando opinioni, argomentando e, al bisogno, modificando 
i propri punti di vista per incontrare l’altro ed essendo capaci di portare le discussioni a 
conclusioni condivise; 
- di inclusione sociale sviluppando comportamenti di difesa e protezione verso chi si trova in 
posizione svantaggiata e promuovendo uguaglianza; 
- di cooperazione e collaborazione svolgendo specifici incarichi e assumendosi responsabilità 
per raggiungere il successo del gruppo; 
Un esempio, puramente esplicativo e non esaustivo delle azioni internazionali, è rappresentato 
dall’operato di agenzie quali l’UNESCO e la World Health Organizzation (WHO).  L’ UNESCO (2010), 
attraverso il programma Teaching and Learning for a Sustainable Future intende “aiutare gli 
studenti a capire meglio il mondo in cui vivono comprendendone la complessità e le relazioni che 
intercorrono fra i problemi sociali quali la povertà, gli sprechi, il degrado ambientale, la salute 
pubblica, i conflitti e i diritti umani”. L’Organizzazione Mondiale della Sanità (World Health 
Organization, 1997, 2004) promuove da tempo l’educazione alle life skills nei contesti scolastici per 
la promozione di quelle “abilità che consentono all’individuo di attuare comportamenti adattivi e 
positivi per rispondere in modo efficace alle richieste e alle sfide quotidiane.” […] le life skills 
rappresentano “un insieme di competenze psicosociali e abilità interpersonali che aiutano le 
persone a prendere decisioni, risolvere problemi, pensare in modo critico e creativo, comunicare in 
modo efficace, costruire relazioni sane e all’insegna dell’empatia e condurre una vita sana e 
produttiva”. Secondo quanto affermato da Koh and Camiré (2015), gli obiettivi comuni di questi e 
altri progetti internazionali rivolti allo sviluppo di competenze trasversali sono quelli di individuare 
e ideare le più opportune strategie educative che sostengano la formazione di persone capaci di 
portare contributi positivi alla società e sviluppare, di conseguenza comportamenti prosociali.  
 
1.4.1. Competenze trasversali e comportamenti prosociali nel quadro internazionale 
della Values-based Education 
La scuola rappresenta lo strumento e organo privilegiato per promuovere educazione (Bruner, 
1996) e dove sviluppare conoscenze e abilità che supportino la formazione di un cittadino 
responsabile (Carraro, McCuaig, Marino, & Gobbi, in press). La responsabilità educativa della scuola 
nello sviluppare responsabilità, autonomia, e comportamenti prosociali attraverso il 
potenziamento di competenze trasversali non solo è sostenuta dalle normative governative 
(European Parliament, 2006; MIUR, 2012) ma anche dalla ragionevole conseguenza del fatto che 
tutti i cittadini transitano attraverso il sistema scolastico per un periodo relativamente lungo e 
particolarmente significativo della propria vita sociale. Alla scuola spetta dunque il compito di 
creare un ambiente di apprendimento in cui vengano integrati e ben bilanciati gli aspetti della 
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formazione e dell’istruzione tenendo come nucleo centrale la dimensione educativa. Portare gli 
obiettivi educativi ad una posizione primaria di intervento non significa trascurare la trasmissione 
di conoscenze e l’apprendimento di saperi pratici ma riorientare le pratiche quotidiane per 
potenziare sia il rendimento scolastico sia le abilità socio-relazionali in ottica trasversale e 
longitudinale. Una pratica pedagogica, questa, che intende sviluppare negli studenti quelle 
competenze trasversali necessarie per affrontare in modo positivo le sfide quotidiane e agire in 
modo prosociale. Questa tipologia di approccio è riconducibile ad un quadro teorico che, nella 
letteratura internazionale, è identificato come Values-based Education (VbE) e che si basa su 
un’idea olistica e allievo-centrica dell’educazione focalizzandosi sulla persona, sui suoi punti di forza 
e sui processi di apprendimento piuttosto che sulle prestazioni e sui punti di debolezza (Carraro et 
al., in press; Lovat & Hawkes, 2013). La VbE può essere considerata come l’insieme di pratiche 
scolastiche esplicite e/o implicite rivolte allo sviluppo di comportanti prosociali e positivi, per sé e 
per gli altri, attraverso il potenziamento di competenze trasversali (Binder, 2012; Koh & Camiré, 
2015; McCuaig, Marino, Gobbi, Macdonald, & Carraro, in preparation). In estrema sintesi, si parla 
di quelle pratiche pedagogiche orientate allo sviluppo di comportamenti positivi che consentano 
allo studente, citando Lickona (2004, p. 51), di “conoscere il bene, desiderare il bene, e fare il bene” 
(knowing the good, desiring the good and doing the good).  
In ottica scolastica, è evidente la congruenza con quelle pratiche educative che tendono allo 
sviluppo di competenze trasversali, ovvero, non direttamente riconducibili a specifici settori/saperi 
disciplinari e che consentono di attivare saperi e risorse per affrontare problemi in modo positivo. 
Le competenze trasversali “rappresentano una condizione essenziale per la piena realizzazione 
personale e per la partecipazione attiva alla vita sociale, orientate ai valori della convivenza civile e 
del bene comune” (MIUR, 2012, p. 25). 
Vengono qui richiamati in modo forte due approcci dominanti in contesto educativo e scolastico 
che riguardano lo sviluppo di competenze trasversali per la vita (life skills) e competenze chiave 
(trasversali) per l’apprendimento permanente. Le prime fanno riferimento a quelle competenze che 
consentono alla persona di affrontare le situazioni quotidiane in maniera adattiva instaurando 
positive interazioni con gli altri e l’ambiente (sociale e naturale) e la cui mancanza, o presenza 
deficitaria, può dare seguito all’insorgere di comportamenti negativi. (Adragna, 2007; World Health 
Organization, 1997). Rappresentano delle abilità socio-emotive, “fisiche, comportamentali e 
cognitive che consentono ai giovani di avere successo nei differenti contesti in cui vivono” (Forneris, 
Camiré, & Trudel, 2012, p. 9). Le competenze chiave per l’apprendimento permanente, similmente, 
si riferiscono a quelle competenze trasversali composte da “una combinazione di conoscenze abilità 
e attitudini appropriate al contesto e di cui tutti hanno bisogno per la realizzazione e lo sviluppo 
personali la cittadinanza attiva, l’inclusione sociale e l’occupazione” (European Parliament, 2006). 
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Tali competenze sono utili a “favorire il pieno sviluppo della persona nella costruzione del sé, di 
corrette e significative relazioni con gli altri e di una positiva interazione con la realtà naturale e 
sociale” (MIUR, 2007).  
 
1.4.2. L’Educazione Fisica per la promozione di competenze trasversali 
Un’importante area di interesse, posta al centro di numerose politiche e interventi educativi 
scolastici per la promozione di comportamenti prosociali e competenze trasversali, è rappresentata 
dall’educazione fisica e sportiva2. Come evidenziato da Carraro and Marino (2016), i programmi di 
educazione fisica e di sport scolastico sono al centro della progettualità di un ragguardevole numero 
di agenzie ed enti educativi che li considerano strumenti privilegiati per educare i giovani e fornire 
loro abilità e competenze necessarie allo sviluppo di una società pacifica, produttiva, coesa e sana. 
Rispetto a questa considerazione, gli stessi autori fanno notare come sia notevolmente diffusa e 
largamente condivisa l’idea che l’educazione fisica e sportiva scolastica siano di per sé promotori di 
aspetti educativi e di comportamenti positivi. Armour and Jones (1998) rilevano che le potenzialità 
dell’educazione fisica siano il risultato delle caratteristiche uniche che contraddistinguono questo 
ambiente di apprendimento, dei suoi contenuti peculiari e delle particolari relazioni che si 
instaurano fra insegnanti e allievi. La stessa UNESCO (2015b), nella carta internazionale per 
l’educazione fisica e lo sport (ad integrazione del primo documento redatto nel 1978), dichiara che: 
“Usufruire di una educazione fisica, attività fisica o sport di qualità è essenziale per realizzare 
il pieno potenziale (delle persone) per la promozione di valori come il fair play, l’uguaglianza, 
l’onestà, l’eccellenza, l’impegno, il coraggio, il lavoro di squadra, il rispetto di regole e leggi, 
il rispetto di sé e degli altri, il senso di comunità e di solidarietà così come per il puro piacere 
e divertimento”. 
Irina Bokova, direttore generale dell’UNESCO, afferma: 
“una educazione fisica di qualità contribuisce a diminuire le probabilità nei giovani di 
assumere comportamenti a rischio e a migliorare le loro performance accademiche 
fornendo un ampio contesto di inclusione sociale. L’educazione fisica fornisce ai giovani una 
serie di esperienze che consentono loro di sviluppare le abilità e le conoscenze di cui hanno 
bisogno per sfruttare al meglio le opportunità e modellare nuove forme di cittadinanza 
globale” (UNESCO, 2015a, p. 4). 
L’educazione fisica e, per estensione, l’attività sportiva nel contesto scolastico, diventa uno 
strumento ideale per promuovere equità, inclusione e rispetto poiché, come evidenziato da 
                                                             
2 Si fa qui riferimento all’educazione fisica e allo sport scolastico intesi, in linea con quanto definito da diverse 
agenzie internazionali quali l’ UNESCO (2004), come l’insieme di quelle attività fisiche strutturate e controllate 
che hanno luogo nel contesto scuola e durante la giornata scolastica (Bailey, 2006). 
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DePauw (2000, p. 754) fornisce l’opportunità di sviluppare abilità di interazione sociale, di 
potenziare le relazioni di amicizia con i pari, di diminuire l’isolamento, di modificare gli 
atteggiamenti fra i pari e diminuire la segregazione aumentando l’accettazione e l’apprezzamento 
delle differenze. Concordano con queste osservazioni le Indicazioni nazionali per il curricolo della 
scuola del primo ciclo: 
“Partecipare alle attività motorie e sportive significa condividere con altre persone 
esperienze di gruppo, promuovendo l’inserimento anche di alunni con varie forme di 
diversità ed esaltando il valore della cooperazione e del lavoro di squadra. Il gioco e lo sport 
sono, infatti, mediatori e facilitatori di relazioni e «incontri»” (MIUR, 2012, p. 63) 
 
Vi è dunque un generale senso di accordo nell’affermare che l’educazione fisica e sportiva scolastica 
abbiano in sé il potenziale per supportare lo sviluppo di competenze trasversali e comportamenti 
pro-sociali, all’insegna del rispetto, dell’equità, dell’inclusione, della responsabilità personale e 
dell’autonomia, attraverso il potenziamento di abilità e competenze socio-relazionali. Vi è infatti 
una consistente pluralità di evidenze rispetto alla possibilità di potenziare abilità di cooperazione, 
comunicazione, responsabilità personale, rispetto per gli altri, competizione positiva, pensiero 
critico, empatia e problem solving attraverso specifici programmi di intervento nel contesto 
dell’educazione fisica e sport scolastico (Armour & Sandford, 2013; Bailey, 2006; Heidorn & Welch, 
2013; Koh & Camiré, 2015; Sukys & Majauskiene, 2014). 
In due review, Rasberry et al. (2011) e Trudeau and Shephard (2008) evidenziano la possibile 
efficacia dell’educazione fisica e dello sport scolastico nel miglioramento sia di performance 
accademiche che nella promozione di comportamenti postivi e competenze trasversali. Simili 
conclusioni vengono tratte dalla lettura di studi sperimentali che evidenziano, a titolo 
esemplificativo: (a) effetti positivi sul comportamento prosociale attraverso l’integrazione delle ore 
di educazione fisica con specifici programmi educativi (Sukys & Majauskiene, 2014); (b) significativa 
riduzione dei comportamenti aggressivi in gruppi di adolescenti attraverso l’utilizzo di giochi di lotta 
e contatto nel contesto dell’educazione fisica (Carraro, Gobbi, & Moe, 2014); (c) significativo 
miglioramento dei comportamenti “fair” (rispetto dei compagni e delle regole; comportamenti 
violenti e imbrogli) attraverso un programma sportivo integrativo in gruppi di studenti di scuola 
elementare (Hassandra, Marios, Antonis, & Yiannis, 2007); (d) miglioramento di competenze 
trasversali fra le quali: goal setting, decision making , problem solving, senso di responsabilità, 
empatia, senso di appartenenza, cooperazione attraverso specifici programmi di educazione fisica 
(Bailey et al., 2009; Danish, Forneris, & Wallace, 2005; Danish & Nellen, 1997; Goudas, Dermitzaki, 
Leondari, & Danish, 2006; Goudas & Giannoudis, 2008; Miller et al., 1997; Wright, White, & Gaebler-
Spira, 2004). 
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1.4.3. Caratteristiche di efficacia e approcci dominanti 
Da quanto emerso fin ora, possiamo affermare che l’educazione fisica può giocare un ruolo 
importante nella promozione di competenze trasversali per favorire il diffondersi di comportamenti 
prosociali e, contestualmente, contrastare la diffusione di quelli antisociali. La promozione delle 
dimensioni di responsabilità e di autonomia, legate al concetto stesso di competenza, di rispetto e 
di inclusione sono indicate come obiettivi specifici di apprendimento dell’educazione fisica italiana 
ed europea. 
“L’attività sportiva promuove il valore del rispetto di regole concordate e condivise e i valori 
etici che sono alla base della convivenza civile. I docenti sono impegnati a trasmettere e a 
far vivere ai ragazzi i principi di una cultura sportiva portatrice di rispetto per sé e per 
l’avversario, di lealtà, di senso di appartenenza e di responsabilità, di controllo 
dell’aggressività, di negazione di qualunque forma di violenza” (MIUR, 2012, p. 63). 
Secondo il rapporto Eurydice “Educazione fisica e sport a scuola in Europa” (Commissione Europea, 
2013) il perseguimento di obiettivi educativi legati al concetto di rispetto per sé, per gli altri, per le 
regole e per l’ambiente rappresenta uno dei più diffusi obiettivi di apprendimento dell’educazione 
fisica europea. 
Nonostante i pareri e le ipotesi formulate dalle agenzie educative sul fatto che l’EF possieda delle 
specificità che la rendono un contesto/strumento privilegiato, è evidente che il raggiungimento di 
obiettivi educativi sia fortemente legato alle strategie e agli approcci pedagogici messi in campo 
piuttosto che all’EF in sé (Binder, 2012; Carraro et al., in press; Koh & Camiré, 2015). A questo 
proposito, diversi autori (Hassandra et al., 2007; Knijnik & Tavares, 2012; Sukys & Majauskiene, 
2014) spiegano come l’efficacia di interventi educativi scolastici mirati alla diffusione di 
comportamenti prosociali e legati al concetto di fair play (e.g.: cooperazione, impegno, inclusione, 
rispetto delle regole e degli altri, imbroglio, violazione regole, …) sia il risultato dell’utilizzo di 
particolari strategie: (a) progettazione di programmi cross-curricolari; (b) alternanza fra teoria e 
pratica con buona prevalenza di giochi di squadra e di discussioni di gruppo; (c) integrazione di 
attività scolastiche ed extrascolastiche; (d) dimostrazione dei comportamenti positivi da parte degli 
educatori; (e) uso di tecniche di rinforzo e premi; (f) coinvolgimento degli studenti in riflessioni, 
studio di casi, dilemmi morali e attività cooperative. 
Un altro dato che emerge in maniera importante dalla letteratura evidenzia, come principali 
caratteristiche di efficacia nello sviluppare competenze trasversali, l’utilizzo di strategie di 
apprendimento attivo (Carraro & Marino, 2016; Carraro et al., in press; Koh & Camiré, 2015) che 
includono una ampia gamma di attività con la comune caratteristica del coinvolgere lo studente nel 
fare e nel riflettere su ciò che sta facendo (Bonwell & Eison, 1991). 
~ 23 ~ 
In una analisi più ampia dei fondamenti epistemologici dominanti nella promozione di competenze 
trasversali e comportamenti prosociali attraverso l’EF e lo sport scolastico, Weiss, Smith, and Stuntz 
(2008) evidenziano due principali paradigmi, connessi alle teorie sullo sviluppo morale e del 
comportamento prosociale, che influenzano le pratiche e le metodologie utilizzate: la Social 
Learning Theory, riconducibile al pensiero di Albert Bandura e la Strucutral Development Theory, 
riconducibile agli studi di Lawrence Kohlberg e James Rest. Se la Social Learning Theory si concentra 
sui processi di apprendimento dei comportamenti spiegandoli attraverso il processo di modeling, 
di rinforzo e del confronto sociale, la Structural Development Theory, focalizza l’attenzione sui 
ragionamenti che sottostanno al comportamento, sui motivi per cui la persona agisce in un 
determinato modo. All’interno di questo secondo approccio, la persona costruisce attivamente i 
propri significati attraverso l’interazione con gli altri in una grande varietà di contesti sociali, 
determinando anche una diversità di comportamenti in diverse situazioni. I due approcci qui 
sommariamente descritti conducono, nell’educazione attraverso l’EF e lo sport scolastico, ad una 
serie di ricadute metodologiche e pratiche che possiamo brevemente (e certamente non 
esaustivamente) riassumere di seguito.  
Social Learning Theory:  
- ruolo centrale del docente nel rappresentare un modello di comportamenti appropriati; 
- utilizzo del rinforzo e dei feedback positivi per favorire l’autostima e il senso di autoefficacia 
oltre che gli apprendimenti; 
- auto-valutazione degli studenti sui propri apprendimenti; 
- costruzione di un clima positivo che favorisca l’approvazione da parte delle persone 
significative per il discente; 
- programmazione di obiettivi raggiungibili e di compiti realizzabili favorendo esperienze di 
successo; 
- proposta di situazioni di lavoro autonomo per favorire l’autocontrollo e responsabilità. 
Structural Development Theory: 
- utilizzo dei dilemmi morali come strumento per riflettere sui motivi di determinati 
comportamenti ed esplorare diversi punti di vista; 
- stimolazione del dialogo e delle discussioni di gruppo; 
- utilizzo di compiti basati sulla risoluzione di problemi; 
- uso di simulazioni e role playing; 
- impiego di compiti cooperativi e collaborativi. 
Ad integrazione di questi elementi derivanti dalle due teorie presentate, viene rilevata in letteratura 
anche una significativa presenza di strategie di apprendimento attivo riconducibili ad una 
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importante influenza delle teorie costruttiviste dell’apprendimento sull’educazione attraverso l’EF 
e lo sport scolastico. Viene dunque enfatizzato il ruolo attivo della persona (lo studente) nel 
costruire la propria comprensione e conoscenza della realtà (Bruner, 1996) con un conseguente 
utilizzo di strategie che favoriscano “l’apprendere facendo” (learning by doing) promosso da John 
Dewey secondo il quale l’esperienza pratica costituisce una ricca risorsa che favorisce la 
comprensione profonda e la permanenza delle conoscenze (Dewey, 1938). L’utilizzo di metodologie 
riconducibili all’apprendimento attivo (o insegnamento interattivo, apprendimento esperienziale, 
imparare facendo) è largamente riconosciuto come efficace nel facilitare gli apprendimenti grazie 
al ruolo attivo che hanno gli studenti nel processo stesso di apprendimento, sperimentando, 
discutendo, e applicando concetti e idee (Smart & Csapo, 2007). I vantaggi dell'utilizzo di tali 
strategie includono il miglioramento della capacità di pensiero critico, una maggiore capacità di 
ritenzione e transfert di nuove informazioni, maggiore motivazione, e migliori capacità relazionali 
(Eison, 2010). A questo proposito, va di nuovo evidenziata la caratteristica unica dell’EF che utilizza 
il movimento come principale forma di apprendimento esperienziale; come strumento privilegiato 
per apprendere attraverso il corpo il quale diventa un vero e proprio “laboratorio vivente in cui l’io 
si sperimenta concretamente e trova l’attrezzatura per agire nel mondo” (Giugni, 1986, p. 15). 
In funzione e in aggiunta a quanto espresso, si possono riassumere gli elementi chiave che 
potrebbero determinare l’efficacia di percorsi educativi attraverso l’EF: 
- ruolo attivo dell’allievo nel processo di apprendimento; 
- favorire e stimolare il dialogo fra i soggetti coinvolti nel processo di 
insegnamento/apprendimento; 
- utilizzo di attività basate su un approccio ludico e sportivo non competitivo; 
- sviluppo e potenziamento di life skills (empatia, pensiero critico, problem solving, 
comunicazione efficace, gestione delle emozioni, decision making, relazioni interpersonali); 
- utilizzo di strategie di apprendimento attivo; 
- strutturazione di un clima di cura legato al miglioramento e alla soddisfazione personale; 
- progettazione di interventi sulla base di un approccio olistico, allievo centrico e cross-
curricolare; 
- attivo e consapevole coinvolgimento del docente; 
 
1.5. Un quadro di sintesi 
La promozione di comportamenti prosociali e la prevenzione o la diminuzione di quelli antisociali, 
è ad oggi un obiettivo primario per le agenzie educative quali la scuola. La drammatica diffusione 
di comportamenti negativi (violenze, bullismo, aggressioni, abitudini non salutari, …) fra i giovani in 
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età scolare pone la scuola in una posizione critica, e al contempo privilegiata in quanto luogo di 
relazioni, nella sua azione educativa rivolta allo sviluppo di competenze trasversali che consentano 
agli studenti di rispondere alla complessità odierna in modo adattivo e positivo. Per assolvere a 
questo mandato educativo e sviluppare, negli allievi, capacità socio-relazionali ed emotive, la scuola 
può avvalersi di strumenti di lavoro privilegiati quali l’Educazione Fisica (Bailey, 2006; MIUR, 2009a; 
2012, p. 63; Tjeerdsma, 1999) che racchiude in sé una serie di specificità che facilitano la 
sperimentazione di relazioni e condivisione di emozioni. L’educazione fisica rappresenta un 
contesto privilegiato per favorire apprendimenti (disciplinari e trasversali) attraverso il corpo e il 
movimento, in uno spazio in cui l’allievo è coinvolto nella sua unità indissolubile di “corpo, 
emozione e mente”. 
Ad ogni modo, lo sviluppo di competenze trasversali, sociali, relazionali ed emotive che favoriscono 
comportamenti prosociali non è solo il risultato dell’educazione fisica di per sé ma di una accorta 
selezione di strategie e approcci che favoriscono lo sviluppo di empatia e climi di benessere. 
Attraverso attente modalità educative è possibile agire sui comportamenti prosociali e antisociali 
per via delle relazioni che li collegano con le dimensioni dell’empatia e della percezione di un clima 
positivo. Da quanto emerso, la promozione di comportamenti prosociali, e l’inibizione di quelli 
antisociali, è favorita in situazioni che supportano lo sviluppo di capacità empatiche e in contesti in 
cui l’allievo si sente accolto nei suoi bisogni e nelle sue relazioni con gli altri. 
Le caratteristiche di efficacia di interventi rivolti alla promozione di comportamenti prosociali, 
capacità empatiche e percezione di un clima di cura possono essere ricondotte ad un approccio 
allievo-centrico ed essere brevemente sintetizzate nel seguente elenco: 
- dare ampio spazio al dialogo con gli allievi e fra gli allievi; 
- porre attenzione ai bisogni attraverso l’ascolto, la comprensione degli stati d’animo, la 
formulazione di domande; 
- stimolare la comunicazione non verbale anche attraverso attività espressive; 
- favorire un approccio ludico; 
- favorire situazioni cooperative, di presa di decisioni e di responsabilità anche assegnando 
specifici ruoli e compiti; 
- Stimolare l’apprendimento fra pari; 
- supportare, gratificare e rinforzare positivamente gli apprendimenti; 
- dimostrare rispetto e fiducia negli apprendimenti; 
- stimolare il senso di appartenenza al gruppo. 
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1.6. One Resource Kit for Teachers. Call for proposals. La risposta di WADA, UNESCO, IOC, 
IPC, ICSSPE, IFPC, AIESEP al problema dei comportamenti antisociali. 
Come evidenziato nei precedenti paragrafi, negli ultimi anni è emerso, sia a livello europeo che 
internazionale, un rinnovato interesse verso l’educazione ad una cittadinanza attiva e la 
promozione di competenze trasversali e comportamenti prosociali. Tale interesse si è manifestato 
nella produzione di azioni, documenti, politiche e programmi in risposta ad una preoccupante 
espansione e diffusione di comportamenti antisociali e disinteresse sociale che vanno a definire un 
quadro di vera e propria “emergenza educativa”.  Per rispondere a questa emergenza, vengono 
intraprese diverse azioni e progettualità includibili all’interno di un quadro di riferimento che viene 
descritto come “Values-based education” e che mira alla promozione competenze trasversali con 
la finalità di sostenere la formazione di persone e cittadini capaci di agire in modo positivo nel 
contesto sociale. In linea con questi principi e finalità, nel marzo del 2014 un gruppo di Agenzie 
Internazionali costituito da World Anti-Doping Agency” (WADA), United Nations Educational, 
Scientific and Cultural Organization (UNESCO), International Olympic Committee (IOC), 
International Paralympic Committee (IPC), International Council of Sport Science and Physical 
Education (ICSSPE), International Fair Play Committee (CIFP), ha promosso la call internazionale, 
“One Resource Kit for Teachers. Call for Proposals” (allegato 1), per sviluppare uno strumento 
didattico che potesse supportare l’operato degli insegnanti, su scala globale, nello sviluppo di 
competenze trasversali e comportamenti prosociali attraverso l’educazione fisica e lo sport. 
Attraverso questo progetto traspare in maniera evidente l’ipotesi formulata dalle Agenzie 
promotrici: curricoli scolastici che includono progettualità per lo sviluppo di competenze trasversali 
possono fornire agli studenti delle risorse e abilità trasferibili in ogni contesto e con le quali poter 
agire in modo assennato e positivo (Carraro et al., in press; Macdonald, Marino, & McCuaig, 2015)  
La gara per l’assegnazione del progetto è stata vinta da un gruppo internazionale di ricercatori ed 
esperti facenti capo all’organizzazione AIESEP (Association Internationale des Écoles Supérieures 
d’Éducation Physique), e rappresentanti le università: l’Università di Padova (Italia); la Universidade 
Estadual de Londrina (Brasile); lo University College Cork e la University of Limerick (Irlanda); la 
University of Queensland (Australia); la University of Basel (Svizzera); la Chinese University of Hong 
Kong (Cina); la Augsburg Universität (Germania). Il progetto è stato coordinato per l’Università di 
Padova dal prof. Attilio Carraro. 
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CAPITOLO 2 
 
ONE RESOURCE KIT FOR TEACHERS 
Un Toolkit per lo sviluppo di competenze trasversali attraverso 
l’Educazione Fisica 
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2.1. Presupposti, finalità e caratteristiche del progetto 
Ripartendo dalla dichiarazione di Amsterdam del 2012 (UNESCO & IOC, 2012) e volendo darne 
seguito e sostegno, le Agenzie citate nel precedente capitolo3, promotrici del “One Resource Kit for 
Teachers”, hanno esplicitato il loro interesse a “immettere i loro messaggi all’interno dei curricoli 
scolastici come mezzi efficaci per raggiungere i giovani” (Call for Proposals, Allegato 1). I principali 
messaggi che le Agenzie intendevano sviluppare ruotavano attorno alla “promozione di alcuni valori 
di base e capacità fondamentali che costituiscano una guida morale per i giovani”. Attraverso 
questo progetto, le Agenzie mirano allo sviluppo e l’implementazione di una risorsa che si integri 
nei curricoli scolastici supportandone le pratiche educative e promuovendo, contestualmente, 
quelle abilità e competenze che sottostanno a comportamenti riconducibili alle dimensioni di 
fairness, rispetto, inclusione ed equità. Le Agenzie ipotizzavano e proponevano un modello di 
riferimento (allegato 1) che pone il concetto di fairness come nucleo centrale sostanziato dalle 
dimensioni di equità, rispetto, inclusione e incertezza (uncertainty). Quest’ultima dimensione 
(uncertainty) viene rimossa non essendoci in letteratura alcun riferimento che possa darne una 
chiara definizione in funzione degli obiettivi prefissati. 
Il progetto promosso dalle Agenzie si basa sull’assunto che un curriculo orientato alla promozione 
di competenze trasversali attraverso l’educazione fisica e lo sport scolastico possa sviluppare, negli 
studenti, una serie di competenze trasferibili con le quali poter affrontare le situazioni di vita 
prendendo decisioni assennate e positive “fin oltre i cancelli della scuola”.  
 
 
2.2. Fasi di progettazione 
La produzione del Toolkit (Carraro et al., under review) è stata caratterizzata da un’intensa 
partecipazione e collaborazione fra i partner delle diverse università ed è stata scandita di seguenti 
step di lavoro: 
1. Review della letteratura inerente la promozione di comportamenti positivi e competenze 
trasversali (identificata in un quadro operativo internazionale come Values-based 
Education) attraverso l’EF e lo sport scolastico comprendente sia la letteratura scientifica 
sia l’analisi delle “buone pratiche” relative a materiali, progetti e azioni inerenti la tematica.  
2. Definizione dell’impianto curricolare e delle dimensioni chiave. 
3. Costruzione del Toolkit sulla base delle evidenze riportate in letteratura e delle 
caratteristiche di efficacia rilevate dalla analisi delle “buone pratiche”. 
                                                             
3 WADA (World Anti-Doping Agency); UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural 
Organization); IOC (International Olympic Committee); IPC (International Paralympic Committee); ICSSPE 
(International Council of Sport Science and Physical Education); CIFP (International Fair Play Committee). 
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4. Valutazione della versione “beta” del Toolkit tramite lettura del documento e risposta a 
questionario on-line somministrato a insegnanti dei paesi appartenenti alle Università 
partner e ad esperti appartenenti alle Agenzie promotrici. 
5. Revisione del Toolkit in accordo con i feedback ricevuti. 
6. Avviamento di progetti pilota per la sperimentazione del Toolkit in contesto scolastico per 
l’analisi di efficacia e di fruibilità della risorsa in differenti contesti internazionali. 
 
 
2.2.1. Review della letteratura e delle buone pratiche. 
La prima fase di esplorazione della letteratura scientifica riguardante la promozione di 
comportamenti positivi e competenze trasversali attraverso l’EF e lo sport scolastico, ha permesso 
di far emergere delle evidenze e delle specificità ampiamente descritte nel primo capitolo di questo 
elaborato. In estrema sintesi, è stata evidenziata la rilevanza dei processi di progettazione e di 
pianificazione degli interventi nonché l’importanza di un approccio pedagogico consapevole e ben 
curato (Binder, 2005, 2012; Carraro & Marino, 2016; Knijnik & Tavares, 2012; Sandford, Duncombe, 
& Armour, 2008). In particolare, sembrano essere particolarmente efficaci quegli interventi 
intenzionalmente orientati alla promozione di competenze trasversali e condotti con l’utilizzo di 
strategie di apprendimento attivo (e.g., cooperative learning, peer tutoring, gamification, 
brainstorming, …) (Brunelle et al., 2007; Carraro & Marino, 2016; Koh & Camiré, 2015).  
In aggiunta alla revisione della letteratura scientifica, è stata intrapresa una esplorazione di un 
insieme di materiali comprendenti manuali, strumenti e documentazioni di Agenzie e associazioni 
internazionali, nel tentativo di evidenziare delle “buone pratiche” e facendone emergere 
caratteristiche di efficacia e punti deboli. L’esplorazione è avvenuta prevalentemente tramite 
ricerche on-line e su segnalazione diretta dei partner (Università e Agenzie). Sono stati fissati dei 
criteri di inclusione elaborati a partire dalle caratteristiche di efficacia individuate tramite la prima 
revisione della letteratura e integrate con le finalità generali che le Agenzie hanno individuato per 
il progetto. Le caratteristiche per includere le risorse nella fase di revisione vengono elencate di 
seguito: 
- progetti orientati alla promozione di competenze trasversali e comportamenti prosociali (e 
relativa diminuzione di comportamenti antisociali) come fattore centrale; 
- utilizzo dell’Educazione Fisica, del movimento e/o dello sport (nella loro dimensione pratica 
e/o teorica) come strumento privilegiato di lavoro; 
- azioni rivolte alla scuola come principale contesto di lavoro; 
- target di utenza in età compresa fra i 7 – 14 anni (scuola primaria e secondaria di primo 
grado); 
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- fruibilità delle proposte da parte di insegnanti di qualsiasi area disciplinare, non solo di 
educazione fisica; 
- utilizzo di didattica attiva e partecipativa; 
- approccio cross-curricolare per lo sviluppo di competenze trasversali; 
- disponibilità di documentazione in lingua inglese e ad accesso libero. 
 
L’esplorazione dei materiali è stata organizzata tenendo conto di alcuni parametri promossi 
dall’UNESCO, condivisi con le Agenzie e considerati rilevanti per migliorare l’analisi di fruibilità delle 
risorse analizzate. Le informazioni sono state quindi organizzate e sintetizzate in forma di tabella 
(Appendice A) considerando le seguenti caratteristiche: tipologia di risorsa (cartacea, multimediale, 
pdf, ecc.); organizzazione che promuove il progetto/risorsa; anno di pubblicazione; diffusione (aree 
geografiche coinvolte); numero di pagine; traduzione in altre lingue oltre l’inglese; contesti di lavoro 
privilegiati (scuola, società sportive, famiglia, …); utilizzatori a cui è rivolta la risorsa (insegnanti, 
allenatori, genitori, psicologi, …); target di utenza (bambini/adolescenti, alunni/extra-scuola, 
persone con particolari bisogni, determinati gruppi sociali,…). Nelle schede riassuntive viene inoltre 
fornita una breve presentazione della risorsa, descritte le principiali finalità e presentate le 
principali dimensioni, capacità e abilità sviluppate attraverso il progetto proposto (e.g., diffusione 
dei valori olimpici, promozione di salute e life skills, sviluppo empatia e comportamenti prosociali, 
…). La review delle risorse si completa poi con una analisi delle evidenze di efficacia (se presenti) 
degli interventi condotti tramite l’utilizzo delle progettualità proposte e una breve discussione circa 
la corrispondenza delle caratteristiche del materiale visionato con i criteri di inclusione prefissati. 
È stato possibile reperire e visionare 23 risorse (toolkit, manuali e progetti di intervento) 3 delle 
quali hanno pienamente incontrato i criteri di inclusione, 8 hanno parzialmente incontrato i criteri 
e 12 sono state escluse per non aver incontrato i criteri.  
 
 
2.2.2. Le buone pratiche. Punti di forza e criticità. 
Una caratteristica che accomuna la maggior parte dei materiali e dei progetti visionati riguarda una 
diffusa carenza di report di efficacia dovuta sia ad un’effettiva mancanza di studi empirici degli 
effetti degli interventi o di analisi di fruibilità delle risorse, sia a una diffusione di informazioni 
generiche non supportate da evidenze. Solamente quattro delle risorse individuate vengono 
accompagnate da report di efficacia. Partendo dall’analisi di questi quattro strumenti e delle risorse 
incluse nelle prime due categorie di coerenza (totale o parziale) con i criteri di inclusione, sono stati 
individuati alcuni punti di forza e di criticità utili per la progettazione del Toolkit. 
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Per quanto riguarda i punti di forza che caratterizzano alcune delle risorse analizzate e che 
incontrano le caratteristiche di efficacia emerse dalla letteratura, possiamo evidenziare: 
- una centralità del movimento, sia nella sua forma ludica che sportiva, come fattore chiave 
per lo sviluppo di conoscenze e abilità; 
- un prevalente utilizzo di una didattica attiva e laboratoriale. Le strategie di apprendimento 
attivo e il dialogo con gli allievi rappresentano il cuore degli interventi; 
- una chiara intenzionalità nella promozione di specifici valori di riferimento, cittadinanza 
attiva e responsabile e life skills; 
- una prevalente centralità del contesto scuola inteso come comunità educante in ottica sia 
longitudinale che trasversale; 
- una diffusa e comune finalità educativa nel potenziare le capacità personali di 
comprensione della realtà, delle situazioni e delle diversità per rispondere alle diverse 
situazioni di vita con comportamenti postivi ed efficaci; 
- una progettazione di attività volte al miglioramento di abilità di comunicazione (verbale e 
non verbale), comprensione e fiducia fra i partecipanti; 
Fra gli elementi che possono rappresentare degli elementi di criticità, inficiando la fruibilità ed 
efficacia della risorsa, possiamo evidenziare: 
- una già sottolineata carenza di valutazione degli effetti e della fruibilità dei progetti attuati 
e delle risorse proposte; 
- un significativo volume di pagine, nel caso di risorse pdf o cartacee, e di lunghezza di unità 
di lavoro che rendono la risorsa difficile da maneggiare o una sostanziale vastità di 
collegamenti, nel caso di risorse web, che possono rendere il materiale complicato da 
esplorare ed organizzare; 
- una relativa assenza di approcci interattivi e partecipativi; 
- assenza di approcci cross-curricolari; 
- una frequente presenza di approcci prevalentemente teorici nella trasmissione di 
conoscenze; 
- una frequente mancanza di attenzione alla formazione degli operatori, insegnanti, 
educatori all’utilizzo delle risorse. 
 
 
2.2.3. Fairness e comportamenti prosociali. 
Il concetto di fairness risulta piuttosto complesso da definire e viene generalmente spiegato 
attraverso un insieme di altri concetti quali correttezza, onestà, imparzialità, equità, giustizia, 
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relazioni e trattative eque (Oxford University Press, 2015; WordReference.com, 2016) e definito 
come la “qualità di trattare le persone equamente o in un modo giusto e ragionevole” (Cambridge 
University Press, 2015). Nonostante queste definizioni non spieghino in modo esaustivo il concetto 
di fairness e non definiscano chiaramente quali potrebbero essere i comportamenti corretti (fair 
behaviours), vanno tuttavia a delineare una concettualizzazione di fairness caratterizzata da una 
serie di comportamenti: (a) relativi al rispetto delle regole e degli altri; (b) che implicano 
responsabilità delle proprie azioni nel contesto delle relazioni sociali; (c) che coinvolgono abilità 
personali che consentono all’individuo di agire in contesti sociali senza discriminare e tenendo 
conto dei diritti degli altri. Loland (2002) sottolinea come il concetto di fairness sia molto vicino 
all’idea di uguali opportunità e, aggiungono Shields and Bredemeier (1995), identificabile nella 
capacità di mettere in atto comportamenti giusti e di cura in equilibrio con la capacità di 
comprendere gli altri. Secondo Shields and Bredemeier (1995, p. 194), la “fairness è la virtù primaria 
dello sport. Lo sport è basato sulla fairness e non può esistere separato da essa”. Gli autori 
propongono un esempio chiarificatore: “immaginiamo di inventare un nuovo sport in cui coloro che 
hanno gli occhi verdi siano avvantaggiati. Chi vorrebbe praticarlo? Nel momento in cui i partecipanti 
non credono nell’equità di una gara, lo sport si dissolve”. Riprendendo questa suggestione, 
potremmo asserire che una situazione, un gioco o una gara, possano definirsi fair quando 
assicurano in partenza a tutti i giocatori una eguale possibilità di vittoria. I fenomeni del doping e 
delle partite truccate sono esemplificativi di situazioni che rendono il gioco non fair (unfair) 
venendo a mancare fin dall’inizio l’equilibrio fra le parti in gioco. Il concetto di fairness, tuttavia, 
non riguarda solamente le pari opportunità di vittoria ma anche le pari possibilità di partecipazione 
indipendentemente dalle possibilità di successo. 
Guardando al contesto sportivo, il concetto di fairness rimane qualcosa di ugualmente mal definito 
ma comunque largamente utilizzato per definire comportamenti positivi desiderabili attraverso la 
comune espressione fair play inteso come “qualcosa di molto più complesso del semplice giocare 
rispettando le regole. Incorpora in sé il concetto di amicizia e rispetto […] la lotta all’imbroglio, al 
doping, alla violenza, alle iniquità […]” (Council of Europe, 1992). Secondo l’International Fair Play 
Committee (2015), “il fair play incarna una serie di valori che sono fondamentali per la vita di tutti 
i giorni, non solo per lo sport”. Questi valori includono: spirito di squadra, competizione onesta 
(fair-competition), assenza del fenomeno del doping, rispetto delle regole e rispetto di principi 
(espliciti ed impliciti) quali equità, integrità, solidarietà, tolleranza, cura dell’altro, eccellenza e gioia. 
Fairness e fair play sono concetti fra loro interconnessi e caratterizzati, come evidenziato da Loland 
(2002), da una dimensione informale che riguarda il rispetto per gli altri e la capacità di discriminare 
ciò che potrebbe essere considerato moralmente giusto e da una dimensione formale collegata al 
rispetto delle regole. Tale bidimensionalità può essere un interessante punto di partenza per 
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riflettere sul concetto di giustizia poiché “fair play significa andare oltre il semplice rispetto delle 
regole” (International Olympic Committee, 2007). 
Riassumendo, il concetto di fairness può essere considerato come un nucleo multidimensionale e 
definibile attraverso una complessa rete di comportamenti e abilità. Colui che si comporta in modo 
fair è in grado di evitare pratiche che potrebbero danneggiare sé stesso e/o gli altri e che 
potrebbero inficiare le pari opportunità di partecipazione e/o riuscita nel gioco, nello sport e in tutti 
i contesti di vita. Per raggiungere tale scopo, sembra ragionevole ipotizzare che sia necessario 
possedere capacità decisionali (decision making), pensiero critico (critical thinking) ed empatia per 
comprendere i bisogni altrui, distribuire risorse e riequilibrare le differenze. Di conseguenza, il 
concetto di fairness sembra essere allineabile a quei comportamenti prosociali di cui abbiamo dato 
definizione nel precedente capitolo e a quelle competenze trasversali che ne facilitano lo sviluppo.   
Alla luce di queste considerazioni, le attività proposte nel Toolkit sono state strutturate in modo da 
proporre esperienze e riflessioni sul tema della fairness riferite a diversi contesti di vita scolastica, 
quotidiana, e sportiva4 sfruttando situazioni di apprendimento formali e non-formali. Il richiamo a 
concetti e situazioni riguardanti le attività motorie proposte nel contesto scolastico sportivo 
possono costituirsi come sfondo per l’analisi dei messaggi che essi veicolano. La combinazione di 
riflessioni riguardanti i tre diversi aspetti di vita, scolastica, sportiva, e quotidiana, sulle medesime 
tematiche possono favorire i processi metacognitivi di transfert rispetto al comportamento fair e 
l’aumento di consapevolezza rispetto alla responsabilità personale che sottostà alla scelta del 
comportamento stesso. Le dimensioni equità, rispetto e inclusione possono diventare, dal punto di 
vista didattico, delle ancore attorno a cui agganciare l’esperienza degli allievi e progettare il 
percorso di apprendimento. 
 
 
2.2.4. Equità 
Secondo quanto affermato dall’UNESCO (2015c), l’equità è da considerarsi come il mezzo per 
raggiungere l’uguaglianza; fornisce a ciascuno studente le migliori opportunità per raggiungere il 
pieno potenziale e coinvolge un insieme di azioni rivolte a contrastare gli svantaggi che potrebbero 
impedire agli studenti di accedere alle stesse opportunità educative. Con il termine equità, 
l’organizzazione mondiale della sanità intende “l’assenza di evitabili o rimediabili differenze tra 
                                                             
4 In linea con quanto affermato dal Consiglio Europeo, per “sport” si intendono tutte quelle forme di attività 
fisica che, attraverso una partecipazione organizzata o casuale, abbiano per obiettivo l’espressione o il 
miglioramento della condizione fisica e psichica, lo sviluppo delle relazioni sociali o l’ottenimento di risultati 
in competizioni di qualsiasi livello (Council of Europe, 2001) 
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qualsiasi gruppo di persone, socialmente, economicamente, demograficamente, o 
geograficamente definiti” (World Health Organization, 2016).  
Da una prospettiva educativa, l’equità si manifesta quando le caratteristiche personali e sociali 
(genere, etnia, condizioni socio economiche familiari, ecc.) non sono di ostacolo al raggiungimento 
del pieno potenziale educativo di ciascun allievo e il maggior numero possibile di studenti ha la 
possibilità di raggiungere un alto livello di abilità, indipendentemente dalle situazioni personali e 
socio-economiche (OECD, 2012, p. 9). Equità intesa quindi come il “fornire a ciascuno studente la 
possibilità di raggiungere il suo pieno potenziale e risolvere le situazioni di svantaggio che limitano 
il successo scolastico” (UNESCO, 2015c). Da questa prospettiva, il concetto di equità chiama 
direttamente in causa il sistema scolastico non solo per il superamento di un concetto di 
uguaglianza basato sulla distribuzione di “parti uguali fra diseguali” ma per una sostanziale 
ridistribuzione delle risorse secondo i bisogni di ciascuno studente, “ugualmente diverso” dall’altro. 
Equità collegata quindi ad un concetto di inclusione secondo un approccio pedagogico del “tutto a 
tutti ma secondo ciascuno, rivolto a individuare modalità educative rispondenti alle esigenze di 
coloro che hanno manifestato bisogni educativi speciali” (Lascioli, 2007, p. 9). 
 
 
2.2.5. Inclusione 
Il concetto di inclusione è strettamente connesso con quello di equità facendo entrambi riferimento 
ad azioni e pratiche rivolte al superamento delle differenze garantendo gli stessi diritti ad ognuno 
indipendentemente dalle caratteristiche individuali. Come affermato dall’UNESCO (2005), 
l’inclusione si configura come “un processo che risponde ai diversi bisogni di ogni bambino, giovane 
e adulto attraverso una maggior partecipazione ai processi di apprendimento, alla vita culturale e 
comunitaria, riducendo ed eliminando ogni forma di esclusione dall’educazione. Comprende 
cambiamenti nei contenuti, negli approcci, nelle strutture e nelle strategie […] con la convinzione 
che sia responsabilità del sistema scolastico educare tutti i bambini”. 
Partendo da questa generale visione, il Toolkit segue i principi esplicitati nell’ Index for inclusion 
(Booth & Ainscow, 2002, p. 3) che considera l’inclusione come un percorso che porta al 
cambiamento, “un processo senza fine verso la crescita illimitata degli apprendimenti e della 
partecipazione di tutti gli alunni, un ideale cui le scuole possono aspirare ma che non potrà mai 
realizzarsi compiutamente”. 
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2.2.6. Rispetto 
Il tema del rispetto rappresenta, nella scuola contemporanea, una questione di primaria 
importanza che assume una varietà di significatati tali da rendere il compito educativo 
estremamente complesso. All’interno delle Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012) il tema del rispetto 
ricorre più volte presentandosi sia come oggetto dell’educazione sia come insieme di 
comportamenti desiderabili e pratiche ideali. “La scuola deve preparare a ed agire nel rispetto delle 
differenze di tutti e dell’identità di ciascuno” (p. 4), deve assolvere al compito di “insegnare le regole 
del vivere e del convivere […] perché sono molti i casi nei quali le famiglie incontrano difficoltà più 
o meno grandi nello svolgere il loro ruolo educativo” (p. 6). La scuola insegna il dialogo e il rispetto 
reciproco formando, nello studente, le abilità che lo rendono capace di “comprendere se stesso e 
gli altri, per riconoscere e apprezzare le diverse identità, le tradizioni culturali e religiose”. Al 
termine del primo ciclo di istruzione, lo studente deve essere in grado di “rispettare le regole 
condivise, collaborare con gli altri per la costruzione del bene comune esprimendo opinioni e 
sensibilità” (p. 10). Saprà anche “aver cura e rispetto di sé, come presupposto di un sano e corretto 
stile di vita e […] assimilare il senso e la necessità del rispetto della convivenza civile.” (p. 10). Nel 
contesto scolastico è possibile perseguire questo intento educativo laddove “vi sia uguale rispetto 
per ciascun bambino, siano fornite a ciascuno le opportunità di una partecipazione significativa e si 
garantisca la libertà da ogni forma di violenza, il rispetto per la lingua, la cultura e la religione" 
(UNICEF & UNESCO, 2007, p. 4). 
 
 
2.2.7. Struttura del Toolkit. Una visione d’insieme5. 
A partire dalle evidenze date dalla letteratura e dall’analisi delle “buone pratiche”, sono state 
delineate le caratteristiche essenziali della struttura del Toolkit integrandole con quelle già 
ipotizzate dalle Agenzie mandanti del progetto.  
Le attività proposte vengono organizzate secondo aree tematiche corrispondenti alle tre 
dimensioni equità, rispetto e inclusione fra loro interdipendenti e collegate dal fil rouge della 
tematica fairness. Le attività nelle diverse aree tematiche vengono elaborate ed ordinate in 
funzione di un approccio ecologico e raggruppate in tre macro-aree di intervento in funzione del 
livello di interazione proposto dalle attività. Il modello ecologico, secondo Bronfenbrenner (1994), 
si riferisce ad una prospettiva che enfatizza il rapporto fra le persone e l’ambiente in cui esse vivono 
affermando la non separabilità dell’individuo dal contesto in cui vive e cresce. I fattori ambientali 
                                                             
5 Si rimanda al capitolo 3 per un approfondimento della struttura del Toolkit e dell’impianto curricolare nel 
suo adattamento al contesto della scuola italiana. 
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(intesi come il complesso sistema di relazioni interpersonali e con il contesto ambientale/urbano) 
possono incidere direttamente o indirettamente sui comportamenti agendo sulla individuale 
percezione dell’ambiente stesso (Bauman et al., 2012). Il modello ecologico è ampiamente 
applicato nello studio dei comportamenti antisociali, con particolare interesse verso i fenomeni 
legati al bullismo, fra i giovani in età scolare. Tali comportamenti vengono meglio compresi 
attraverso un modello ecologico per via della complessità delle relazioni che sussistono fra i contesti 
sociali e le caratteristiche individuali e l’influenza che tale relazione può avere su bambini e 
adolescenti (Hong & Espelage, 2012). Questa affermazione è fondata su una moltitudine di 
evidenze in cui i giovani che sono coinvolti in fenomeni di bullismo a scuola riportano problematiche 
in molteplici aree quali la famiglia, il gruppo dei pari, la scuola, il vicinato e altre comunità di 
appartenenza (Barboza et al., 2009; Hong & Espelage, 2012; Swearer & Doll, 2001; Swearer & 
Espelage, 2004). 
In accordo con il modello ecologico, le attività proposte nel Toolkit vengono ordinate in tre aree, o 
livelli, in base all’entità di relazioni proposte: livello micro, o del sé, dove l’allievo è impegnato in 
una attività di relazione con sé, con l’altro o con un piccolo gruppo; livello meso, o del sé in relazione 
con gli altri, dove l’individuo è in relazione con il gruppo; livello macro, o di relazione sociale, dove 
il gruppo è in relazione con altri gruppi o macro-sistemi.  
Le attività sono presentate in forma di schede di lavoro, o worksheet, con indicati gli obiettivi 
generali, gli obiettivi specifici, i materiali necessari, la descrizione delle attività e alcune note per la 
loro conduzione. Le schede di lavoro sono strutturate in modo da poter essere utilizzate sia in modo 
indipendente sia in collegamento con altre facilitando la progettazione, al bisogno, di vere e proprie 
unità di apprendimento. Le attività sono ripetibili e modificabili secondo i diversi contesti, lasciando 
al docente la piena autonomia progettuale. Le tempistiche variano in base al tipo di attività e in 
funzione delle necessità dei docenti che possono scorporare le singole attività in progressioni di 
lavoro più bervi o più lunghe. Le attività proposte presentano la caratteristica essenziale della cross-
curricolarità e sono tutte basate su attività ludiche e interattive sia di movimento che da banco.  
L’utilizzo di strategie di apprendimento attivo fa da colonna portante al metodo di conduzione delle 
attività. 
 
 
2.2.8. Online piloting. Valutazione della versione “beta” del Toolkit. 
Il processo di costruzione del Toolkit, oltre al continuo scambio di feedback fra i partner coinvolti 
nel progetto, ha compreso anche una fase di revisione della versione completa da parte di 
insegnanti operanti in diverse regioni. Il Toolkit, nella sua versione beta, è stato inviato a 34 
insegnanti di cui 21 risiedenti in Europa (16 in Italia; 2 in Irlanda; 3 in Germania), 8 in Australia, 2 in 
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Brasile e 3 nel Nord America. Gli insegnanti coinvolti provengono da diverse aree disciplinari fra cui: 
educazione fisica, storia, inglese, tedesco, sostegno e insegnanti generalisti. Dopo aver preso 
visione del toolkit, è stato chiesto ai docenti coinvolti di compilare un questionario relativo alla 
“appropriatezza/adeguatezza” (suitability) del materiale utilizzando un modello di valutazione 
denominato “SAM” (Suitability Assessment of Materials). Tale strumento è ampiamente utilizzato 
in letteratura per valutare la fruibilità di risorse e strumenti educativi cartacei, e relativa 
riproduzione informatica, (.pdf; .docx; …) inerenti all’attività fisica in differenti contesti (Vallance, 
Taylor, & Lavallee, 2008). Lo strumento è composto da una serie di fattori ai quali vengono attribuiti 
dei punteggi su una scala 0 – 2 (0 = Not suitable; 1= Adequate; 2= Superior). I fattori da valutare 
sono raggruppati in 4 aree riguardanti: (a) il contenuto (Content), attraverso 4 item (e.g.: Purpose 
is evident; Content about behaviors); (b) livello culturale (literacy demand), attraverso 5 item (e.g.: 
Reading grade level; Context given first); (c) motivazione e stimolo all’apprendimento (Learning 
Stimulation and Motivation), attraverso 3 item (e.g.: Interaction used); (d) appropriatezza culturale 
(Cultural Appropriateness), attraverso 2 item (e.g.: Match in logic, language, experience). Ogni item 
viene valutato secondo i punteggi sopra citati e la risposta completata con un breve commento 
esplicativo. 
Il punteggio totale di adeguatezza del Toolkit raggiunge l’86.2% entrando nel range di “superior 
material” (70 -  100% = superior material; 40 – 69% = adequate material; 0 – 39% = not suitable 
material). Nella tabella sottostante vengono riportate le medie di punteggio per ognuna delle 4 
aree indagate: 
 Mean value 
1. Content area 1.72 
2. Literacy Demand area 1.74 
3. Learning Stimulation, Motivation area 1.73 
4. Cultural Appropriateness area 1.71 
 
Il questionario è stato integrato con due domande valutabili su una scala Likert 0 – 10 riguardanti: 
(a) un punteggio totale da assegnare al Toolkit, al quale è stato conferito un punteggio medio di 8.4 
e (b) il grado di probabilità che il Toolkit venisse utilizzato, al quale è stato assegnato un punteggio 
medio di 8.1. 
 
2.2.9. Revisione del Toolkit 
I risultati della valutazione effettuata tramite il questionario SAM sono stati analizzati e integrati 
con i feedback ricevuti da ciascuna delle Agenzie coinvolte nel progetto. Questa fase ha permesso 
di apportare alcune modifiche al Toolkit con l’obiettivo di aumentare la fruibilità e la funzionalità 
della risorsa: (a) le attività proposte sono state semplificate, sia nelle spiegazioni che 
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nell’esecuzione; (b) gli obiettivi di apprendimento sono stati revisionati per essere il più possibile 
aderenti ad un curricolo orientato allo sviluppo di competenze trasversali; (c) la valutazione 
didattica è stata revisionata per aderire ad un modello di portfolio di valutazione. 
 
 
2.2.10. Progetti pilota di sperimentazione del Toolkit 
L’ultima fase di lavoro ha previsto l’avviamento di sperimentazioni del Toolkit in differenti 
contesti culturali. La caratteristica di flessibilità dei contenuti e delle proposte consente ad ogni 
docente di poter rendere la risorsa adatta al contesto di riferimento. Il presente elaborato 
rappresenta la sperimentazione della risorsa all’interno del contesto scolastico italiano. 
 
 
2.3. Elementi di efficacia, criticità e caratteristiche del Toolkit. Un quadro riassuntivo. 
Di seguito riportiamo una sintesi dei punti di forza e di criticità che sono stati evidenziati in 
letteratura a proposito della promozione di competenze trasversali e comportamenti prosociali in 
contesto educativo tramite l’EF e lo sport scolastico. Tali elementi sono stati rilevanti per la 
progettazione del Toolkit le cui caratteristiche vengono sintetizzate a seguire. 
 
Elementi chiave rilevati nella letteratura scientifica 
- La dimensione dell’empatia gioca un ruolo determinante nell’inibizione di comportamenti antisociali 
e di promozione di condotte prosociali. 
- Le attività ludico-motorie potrebbero facilitare un maggior coinvolgimento empatico, favorire 
sviluppo di relazioni e linguaggi consentendo una miglior comunicazione e comprensione dell’altro. 
- L’empatia e i comportamenti prosociali sono correlati alla dimensione di benessere e clima di cura 
percepito. 
- L’empatia migliora con: progettazione partecipata degli obiettivi; assegnazione di incarichi, ruo li, 
responsabilità e compiti cooperativi; utilizzo di strategie come il peer-leading e peer-toutoring; 
stimolazione del dialogo, di discussioni e riflessioni.   
- L’empatia migliora con attività basate prevalentemente su un approccio ludico. 
- La dimensione cognitiva dell’empatia è maggiormente sviluppabile con attività di gruppo a contenuto 
strategico-riflessivo. 
- Lo sviluppo della dimensione emotiva/affettiva dell’empatia può essere ostacolato laddove si dia 
troppo risalto alla dimensione competitiva. 
- La percezione di un clima di cura e benessere favorisce sviluppo di comportamenti prosociali e inibisce 
quelli antisociali. 
- La percezione di climi di cura può essere favorita da: situazioni ludiche originali e cooperative 
piuttosto che competitive; attenzione ai bisogni del gruppo e individuali; valorizzazione del potenziale 
di ogni allievo; dialogo e comprensione degli stati d’animo. 
- Progettazione di programmi cross-curricolari. 
- Alternanza fra teoria e pratica e integrazione di attività scolastiche ed extrascolastiche. 
~ 39 ~ 
- Coinvolgimento degli studenti attraverso utilizzo di strategie di apprendimento attivo: studio di casi e 
riflessioni su dilemmi morali; apprendimento basato sul gioco; apprendimento cooperativo / 
collaborativo; riflessioni; brainstorming; apprendimento basto su problemi e risoluzione di problemi; 
discussioni di gruppo. 
 
Punti di forza evidenziati dall’analisi delle “buone pratiche” 
- Attività basate sul gioco e sul movimento 
- Strategie di apprendimento attivo 
- Impianto curricolare e obiettivi educativi chiari e ben definiti.  
- Focus su sviluppo competenze trasversali 
- Potenziamento capacità comunicazione/relazione 
- Scuola come target preferenziale (school-centred) 
 
Punti di debolezza evidenziati dall’analisi delle “buone pratiche” 
- Diffusa assenza di report di valutazione dell’efficacia/fruibilità 
- Lunghezza dei materiali 
- Assenza di interattività 
- Assenza di approccio cross-curricolare 
- Approccio prevalentemente sportivo 
- Approccio prevalentemente teorico 
 
Caratteristiche del Toolkit 
- Approccio cross-curricolare 
- Focus su sviluppo competenze trasversali 
- Impianto curricolare definito ed adattabile ai diversi contesti culturali 
- Prevalenza di approccio ludico 
- Prevalenza di approccio interattivo con alternanza movimento – riflessione/discussione 
- Utilizzo centrato sul contesto scolastico 
- Fruibile da docenti di qualsiasi area disciplinare 
- Approccio ecologico. Materiale suddiviso per livelli di impegno relazionale 
- Utilizzo strategie apprendimento attivo 
- Schede didattiche autonome o modulabili in unità di apprendimento articolate 
- Tempi di attività variabili in funzione delle esigenze 
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CAPITOLO 3 
 
LA RICERCA INTERVENTO 
Applicazione del Toolkit in contesto scolastico 
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3.1. Presentazione, scopi e ipotesi di ricerca 
Il progetto di ricerca ha previsto una fase di intervento nella scuola secondaria di primo grado che si è 
attuata attraverso un percorso didattico di integrazione delle ore curricolari progettato sulla base del 
Toolkit. L’intervento prevede il coinvolgimento di gruppi sperimentali e di controllo randomizzati. Per 
valutare gli effetti dell’intervento, è stato somministrato agli studenti e agli insegnanti un pacchetto di 
questionari in tre tempi: baseline, post-intervento e follow-up. I questionari, che comprendevano dati di 
tipo quantitativo e di tipo qualitativo, erano finalizzati all’analisi di informazioni riguardanti: (a) le 
dimensioni affettiva e cognitiva dell’empatia; (b) il clima di cura e benessere percepito all’interno della 
classe; (c) i comportamenti pro-sociali auto riportati dagli allievi e osservati dagli insegnanti. La raccolta di 
informazioni di tipo qualitativo si focalizza sull’analisi degli effetti prodotti dall’intervento sui pensieri e 
comportamenti degli allievi rispetto al concetto di equità. 
L’analisi dell’impatto dell’intervento sulle variabili osservate, è stato sostenuto da una raccolta di 
informazioni che consentivano di verificare quanto il percorso didattico fosse stato sviluppato e 
implementato nel rispetto di quanto progettato e degli obiettivi prefissati. Questo tipo di osservazione, 
che in letteratura viene denominata intervention fidelity, assume sia un valore formativo, dando al 
ricercatore feedback riguardati punti di forza e criticità dell’intervento, sia un ruolo chiave nell’analisi dei 
risultati supportando le conclusioni riguardanti l’efficacia dell’intervento e consentendo una miglior 
argomentazione dei risultati stessi. L’analisi dell’intervento ha assunto qui la duplice finalità di rilevare gli 
effetti del percorso sperimentale e la validità della progettazione didattica in termini di fruibilità e di 
potenzialità percepita dagli insegnanti nel supportare lo sviluppo di competenze trasversali. Rispetto a 
quest’ultima osservazione, il progetto ha previsto anche la somministrazione di una intervista strutturata 
ad alcuni docenti, coinvolti nella progettazione e nell’attuazione dell’intervento, allo scopo di rilevare le 
loro opinioni riguardo ai punti di forza e di debolezza del progetto. 
Sulla base di questa duplice finalità, gli scopi della ricerca possono essere così definiti: 
• impostare un disegno di ricerca pilota per sperimentare il Toolkit in contesto scolastico 
potendone evidenziare punti di forza e debolezza. 
• sviluppare uno strumento per supportare la scuola e i docenti nello sviluppo di competenze 
trasversali utili ad affrontare le problematiche legate ai comportamenti antisociali. 
• indagare l’effetto di una progettazione didattica basata sul Toolkit sulle variabili: empatia, 
percezione del clima di cura, e comportamenti prosociali. 
• valutare l’efficacia delle metodologie proposte nel processo di insegnamento/apprendimento 
relativo al concetto di equità in termini di conoscenze, opinioni e comportamenti ad esso legati 
e in funzione di un o sviluppo della capacità riflessiva. 
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Sulla base della letteratura di riferimento, degli scopi prefissati e della natura dell’intervento basato su un 
approccio di apprendimento attivo, sono state formulate alcune ipotesi di ricerca così definite: 
• data la relazione emersa in letteratura fra le dimensioni di empatia, clima di cura e comportamenti 
prosociali, ci si aspettava di evidenziare correlazioni significative fra queste variabili nel campione 
di riferimento; 
• in seguito all’intervento, ci si aspetta che i gruppi in condizione sperimentale mostrino, nel post-
intervento e nel follow-up differenze significative nelle variabili indagate rispetto ai gruppi di 
controllo; 
• data la natura della didattica attiva, che mira al potenziamento di capacità riflessive e di analisi 
delle variabili di contesto, si è ipotizzato di ritrovare una maggior complessità di definizione della 
tematica dell’equità oltre ad uno sviluppo di conoscenze a riguardo.  
 
 
3.2. Metodo 
La fase sperimentale della ricerca si svolge in un periodo di quattro mesi consecutivi tra febbraio e giugno 
2016, articolandosi in una prima fase progettuale di pianificazione e condivisione degli interventi con i 
docenti coinvolti e una seconda fase di conduzione degli interventi con i gruppi sperimentali. In fase di 
avvio dell’anno scolastico il progetto è stato presentato al dirigente scolastico dell’Istituto Comprensivo 2 
di Pescantina (VR), e al vicario del plesso I. Pindemonte, sede delle attività, per l’approvazione. 
Successivamente all’autorizzazione formale vengono informate le famiglie degli alunni e vengono raccolti 
i consensi per la partecipazione allo studio. Contestualmente, si ottiene autorizzazione e parere 
favorevole allo studio da parte del collegio docenti della scuola di dottorato in Scienze Pedagogiche, 
dipartimento FISPPA, dell’Università di Padova. Successivamente alla raccolta delle autorizzazioni 
necessarie, vengono coinvolte le quattro classi seconde della scuola assegnandone, in maniera 
randomizzata, due al percorso sperimentale e affidando alle due rimanenti il ruolo di classi di controllo. 
Nelle due classi sperimentali vengono coinvolti, sia nella progettazione che nella conduzione delle attività, 
i docenti di Lettere, Matematica, Religione, Sostegno, Educazione Fisica per un totale di 7 docenti. Tutti i 
docenti, compresi i due referenti per le classi di controllo, sono stati riuniti in un consiglio di classe 
straordinario per la spiegazione del progetto e la condivisione iniziale dei metodi, procedure, contenuti 
delle attività e obiettivi un mese prima dell’inizio delle attività. Durante questo lasso di tempo sono state 
poi condivise con i docenti le programmazioni dei singoli incontri per un’analisi iniziale di eventuali criticità 
e di fattibilità delle proposte in relazione ai particolari bisogni delle classi. La stessa procedura viene 
mantenuta in itinere inviando ai docenti contenuti e materiali utilizzati una settimana prima di ciascun 
incontro. Le attività sono state condotte in prima persona e in compresenza con il docente curricolare e, 
in alcuni incontri, con il docente di sostegno i quali erano direttamente coinvolti nelle attività e nelle 
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discussioni. I dati vengono raccolti tramite somministrazione di questionari in tre momenti distinti: una 
settimana prima dell’inizio delle attività (T0); una settimana dopo il termine degli interventi (T1); dopo 
quattro mesi dalla conclusione dell’intervento (t2). Le misure di intervention fidelity vengono raccolte al 
termine delle attività contestualmente alla raccolta dati post-intervento e vengono compilate sia dagli 
studenti che dai docenti coinvolti di entrambi i gruppi, sperimentale e controllo. In fase di raccolta dati 
post-intervento viene realizzata un’intervista strutturata al docente vicario del plesso e alla coordinatrice 
del sostegno didattico riguardante la validità percepita del progetto e i suoi punti di forza e di debolezza. 
 
 
3.2.1. Partecipanti e tempi 
Hanno preso parte allo studio 87 studenti (47 ragazzi, 40 ragazze) di 12 anni di età (M = 12.4 ±0.5) che 
componevano le quattro classi seconde del plesso scolastico. Due classi, per un totale di 44 alunni, sono 
state assegnate al gruppo sperimentale che ha preso parte al percorso didattico progettato, mentre i 
restanti 43 studenti, componenti le due classi di controllo, hanno proseguito con le normali attività 
didattiche rappresentando così il gruppo di controllo. 
Le attività hanno preso inizio nella prima settimana di aprile con la raccolta dati iniziale e procedono con 
uno/due incontri a settimana per un totale di 11 incontri per classe con una durata variabile fra le 1 e 2 
ore di lezione. Gli incontri procedono fino alla prima settimana di giugno e si concludono con la raccolta 
dati post-intervento ad una settimana dal termine degli interventi. 
 
 
3.2.2. La progettazione didattica. Il Toolkit nel curricolo italiano. 
La progettazione degli interventi è stata formulata a partire dal Toolkit, elaborando obiettivi e contenuti 
sulla base delle caratteristiche delle classi sperimentali in collaborazione con i docenti. Come filo 
conduttore, fra le tematiche promosse dal Toolkit, è stato scelto il tema dell’equità in seguito ad una 
analisi effettuata in sede di confronto con i docenti del plesso. I contenuti vengono resi adatti, per 
complessità e difficoltà, al target di riferimento e l’intervento declinato in funzione delle finalità generali 
e degli obiettivi specifici del sistema scolastico italiano. La possibilità di adattare il Toolkit ad un contesto 
specifico è una delle caratteristiche chiave che lo rendono uno strumento flessibile e fruibile in una grande 
varietà di situazioni educative. I contenuti mantengono le caratteristiche fondamentali del Toolkit. 
In linea con i principi di una didattica attiva, la costruzione del concetto di equità è stata stimolata 
attraverso la riflessione sulle esperienze pratiche. Oltre alle discussioni relative ai significati delle 
esperienze effettuate, si invitano gli studenti ad un approfondimento autonomo suggerendo loro alcune 
fonti. Tale modalità di lavoro vuole stimolare la curiosità, la riflessione, la scoperta autonoma, il confronto 
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con le situazioni reali perseguendo l’obiettivo di potenziamento di competenze trasversali quali: imparare 
ad imparare, acquisire ed interpretare l’informazione, individuare collegamenti e relazioni6. Durante gli 
interventi non viene mai data agli studenti una definizione di riferimento del concetto di equità, 
privilegiando una esplorazione delle caratteristiche chiave ad esso legate. L’individuazione di queste 
caratteristiche è stata stimolata attraverso la riflessione delle esperienze vissute nei diversi incontri che, 
di volta in volta, sviluppavano specifici obiettivi e tematiche (vedi tabella 3.2, in coda al capitolo). All’inizio 
di ogni attività viene riassunto quanto proposto negli incontri precedenti richiamando i concetti chiave 
emersi e gli episodi rilevanti. Questa procedura viene ritenuta fondamentale per stimolare la memoria, la 
capacità di fare collegamenti e relazioni verso una generalizzazione dei concetti.  Un secondo fine pratico 
di questa modalità di lavoro riguarda la necessità di informare e includere nel lavoro i docenti che si 
alternano nelle classi durante le attività.  
Come specificato nella tabella 3.2, sulla base della definizione di equità elaborata nel Toolkit, sono state 
individuate alcune tematiche chiave che sostanziano e delineano il concetto di equità: concetto di “giusto, 
fair” e “non giusto, unfair”; relazione tra “fair” e “equal”; concetto di “diritto” e “privilegio”; 
“responsabilità individuale”; “gioco corretto / gioco scorretto”; “gioco giusto”; “pari opportunità”; 
“fairness”; “mediazione”; “inclusione/integrazione/esclusione”; “differenze e capacità individuali”; 
“distribuzione delle risorse”; “svantaggio”; “diversità di bisogni”. 
Gli obiettivi di apprendimento vengono definiti e finalizzati al raggiungimento di specifici traguardi di 
sviluppo di competenze trasversali. La progettazione viene quindi incardinata all’interno delle Indicazioni 
nazionali per il curricolo consentendo anche di perseguire lo sviluppo di competenze chiave europee 
(European Parliament, 2006) (e.g.: comunicazione nella madrelingua; imparare a imparare; competenze 
sociali e civiche) e di cittadinanza (MIUR, 2007) (e.g.: imparare ad imparare; collaborare e partecipare; 
agire in modo autonomo e responsabile; risolvere problemi). 
Le proposte di attività mantengono le stesse caratteristiche di quelle progettate nel Toolkit: attività 
ludiche eseguibili in contesto di aula, cortile e palestra; attività ludiche di movimento e “da banco”; attività 
individuali, a piccoli gruppi e nel grande gruppo. Le strategie di apprendimento attivo rimangono il 
principale strumento di conduzione degli interventi. 
Durante le attività vengono utilizzati termini e materiali anche in lingua inglese per sviluppare continuità 
con gli apprendimenti trasversali legati allo sviluppo delle competenze di base “espressione in una lingua 
straniera” anche attraverso il coinvolgimento dei docenti di lingua. Una seconda finalità legata all’utilizzo 
della lingua inglese riguarda la riflessione circa le ambiguità derivate da traduzioni improprie e la 
complessità nel comprendere il significato di un concetto legato ad un altro contesto culturale. 
                                                             
6 Si richiamano qui le competenze chiave europee (European Parliament, 2006) e le competenze chiave di 
cittadinanza italiane (MIUR, 2007) alle quali si fa riferimento per la certificazione delle competenze in uscita al 
termine del primo ciclo di istruzione e del biennio dell’obbligo formativo. 
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Esemplificativo è il caso dei termini “fairness” e “fair play” che risultano essere costrutti complessi e 
difficilmente traducibili e comprensibili in modo esaustivo con il semplice “correttezza” o “gioco pulito”.  
 
 
3.2.3. Funzione didattica del Toolkit 
Il Toolkit, volendo rappresentare una guida per docenti, viene preparato non solo nell’insieme dei suoi 
contenuti, delle strategie e degli obiettivi specifici delle attività ma anche nella definizione del profilo dello 
studente e dei traguardi di competenza in relazione ai comportamenti prosociali. Questo passaggio risulta 
fondamentale per dare validità didattica allo strumento e per poterne valutare la fruibilità e l’adeguatezza 
percepita dai docenti. Il Toolkit, nella sua forma integrale originale e inteso come strumento didattico, 
vorrebbe supportare il lavoro degli insegnanti assumendo una duplice finalità: (a) rispondere ad una 
situazione di emergenza educativa potenziando negli studenti competenze trasversali per modificare 
comportamenti antisociali e prosociali; (b) soddisfare e perseguire gli obiettivi educativi prefissati dalle 
normative ministeriali. Questa duplice finalità di intervento si esplica in una progettazione mirata al 
potenziamento di quelle dimensioni di autonomia, responsabilità, empatia, inclusione, rispetto ed equità 
che vanno a supportare il manifestarsi di comportamenti prosociali. Al fine di rispondere a queste finalità, 
si progetta il percorso in relazione ad un profilo dello studente riferito alla dimensione prosociale e 
identificando quelli che sono i risultati attesi in termini di traguardi di competenze e obiettivi di 
apprendimento.  
 
 
3.2.4. Profilo dello studente in riferimento alla promozione di comportamenti prosociali 
All’interno del Profilo delle competenze al termine del primo ciclo di istruzione, il cui conseguimento 
costituisce l’obiettivo generale del sistema educativo e formativo italiano (MIUR, 2012, p. 10), possiamo 
identificare quelle che sono le competenze di riferimento verso cui tendere attraverso i percorsi educativi 
nel contesto scolastico. Ogni progettazione assume significato fintanto che compartecipa alla costruzione 
di questo profilo e pertanto, attraverso la progettazione proposta, si vuole contribuire alla formazione di 
uno studente che sa:  
- comprendere sé stesso e gli altri, riconoscendo ed apprezzando le diverse identità e tradizioni culturali, in 
un’ottica di dialogo e di rispetto reciproco; 
- orientare le proprie scelte in modo consapevole rispettando le regole condivise; 
- impegnarsi nel portare a compimento il lavoro iniziato da solo o insieme ad altri; 
- collaborare con gli altri per la costruzione del bene comune esprimendo le proprie personali opinioni e 
sensibilità; 
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- affrontare problemi e situazioni consapevole dei limiti delle affermazioni che riguardano questioni 
complesse che non si prestano a spiegazioni univoche; 
- prendersi cura e aver rispetto di sé all’insegna di uno stile di vita corretto e sano; 
- rispettare la convivenza civile partecipando in modo positivo e proattivo a diversi momenti educativi 
informali e non formali; 
- chiedere aiuto nelle situazioni di difficoltà e fornirlo a chi lo chiede, assumendosi le responsabilità delle 
proprie azioni; 
- misurarsi con novità ed imprevisti analizzando e mettendo in discussione sé stesso. 
Questa proposta, basata sul profilo dello studente esplicitato nelle Indicazioni nazionali per il curricolo, 
viene elaborata a partite dalle finalità del progetto Toolkit e nel rispetto dell’autonomia progettuale 
promossa dalle Indicazioni Nazionali in termini di scelta di contenuti e metodologie coerenti con i 
traguardi formativi previsti (MIUR, 2012, p. 12). Il profilo qui formulato viene poi integrato e completato 
sulla base di quelle che sono le competenze chiave europee che il sistema scolastico assume come 
orizzonte di riferimento verso cui tendere (MIUR, 2012, p. 9). Prendere le competenze chiave europee 
come riferimento assume, in questo caso, molteplici significati poiché: (a) esprime il senso di una didattica 
orientata allo sviluppo di competenze trasversali e comportamenti prosociali; (b) supporta la 
specificazione dei profili di competenza; (d) favorisce i processi di certificazione delle competenze in uscita 
al termine del primo ciclo di istruzione che fanno “esplicito riferimento alle competenze chiave individuate 
dall’ Unione Europea” (CM 3; MIUR, 2015a). Ipotizzando che il progetto proposto possa favorire lo 
sviluppo delle competenze chiave (a) comunicazione nella madrelingua; (b) imparare ad imparare; (c) 
competenze sociali e civiche; (d) consapevolezza ed espressione culturale, si integra il profilo di 
competenze proposto volendo contribuire alla formazione di uno studente che sa: 
- esprimere e interpretare concetti, pensieri, sentimenti, fatti e opinioni interagendo in modo adeguato e 
creativo sul piano linguistico in un’intera gamma di contesti culturali e sociali; 
- perseverare nell’apprendimento, e organizzarlo anche mediante una gestione efficace del tempo e delle 
informazioni, sia a livello individuale che in gruppo; 
- partecipare in modo efficace e costruttivo alla vita sociale sapendo anche risolvere conflitti ove necessario; 
- esprimere in modo consapevole e creativo idee ed emozioni utilizzando diverse modalità comunicative;  
 
Avendo descritto un profilo di competenze e, di conseguenza, il profilo atteso dello studente a seguito del 
percorso di apprendimento, vengono fissati alcuni traguardi e relativi obiettivi di apprendimento (tabella 
3.1) che sottostanno allo sviluppo di tali competenze: 
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Traguardi per lo sviluppo delle competenze 
- Lo studente è consapevole dei suoi bisogni e li comunica un modo efficace usando comunicazione verbale 
e non-verbale per esprimere emozioni e instaurare relazioni positive. 
- Contribuisce alla creazione di un clima di benessere e di relazioni positive per tutti riconoscendo e 
rispettano i bisogni degli altri. 
- Coopera e supporta il gruppo nel trovare soluzioni per includere tutti nell’esperienza. 
- Riconosce e analizza le problematiche quotidiane delle persone con diverse abilità e bisogni elaborando e 
proponendo strategie per ridurre le barriere alla partecipazione.  
- Mette in atto comportamenti rispettosi nelle differenti situazioni riconoscendo sia i propri punti di forza 
sia i margini di miglioramento 
- Rispetta le regole (implicite ed esplicite) nelle diverse situazioni ed è capace di raggiungere un accordo 
quando entra in conflitto con gli altri. 
- Comprende il senso delle regole, le discute in modo critico collaborando con la classe nella loro 
costruzione/modifica per raggiungere il benessere di tutti nel rispetto delle diverse opinioni in differenti 
contesti sociali. 
- Comunica con tutti dimostrando volontà a partecipare in modo positivo in compiti cooperativi. 
- Discute positivamente con i compagni per risolvere situazioni ritenute ingiuste riconoscendo le 
responsabilità personali. 
- Affronta/risolve in modo positivo le situazioni ingiuste con imparzialità considerando anche le diversità 
culturali.  
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Tabella 3.1. Obiettivi di apprendimento e traguardi per lo sviluppo di competenze 
Tematica  Obiettivi di apprendimento 
Traguardi per lo sviluppo delle competenze 
Lo studente … 
INCLUSIONE 
Individuale 
1. Conoscenza del sé e consapevolezza dell’immagine 
corporea. 
2. Consapevolezza delle caratteristiche e delle differenze 
individuali. 
3. Comprensione e consapevolezza dei bisogni degli altri  
4. Comunicazione non verbale. 
5. Strategie per modificare/rendere adatte le attività per 
l’inclusione di tutti. 
- È consapevole dei suoi bisogni e li comunica un modo efficace 
usando comunicazione verbale e non-verbale per esprimere 
emozioni e instaurare relazioni positive. 
Relazionale 
6. Potenziamento capacità comunicative. 
7. Utilizzo di differenti canali sensoriali. 
8. Capacità di condivisione opinioni. 
9. Comprensione concetto di accessibilità. 
10. Risoluzione problemi legati all’accessibilità e 
l’esclusione. 
11. Comprensione concetti di inclusione, integrazione ed 
esclusione. 
- Contribuisce alla creazione di un clima di benessere e di relazioni 
positive per tutti riconoscendo e rispettano i bisogni degli altri. 
- Coopera e supporta il gruppo nel trovare soluzioni per includere 
tutti nell’esperienza. 
Sociale 
12. Comprensione delle questioni legate al concetto di 
inclusione nella vita quotidiana e sociale extra-
scolastica. 
13. Condivisione di opinioni e pareri con genitori e 
famigliari. 
14. Riconoscere le buone pratiche inclusive nei diversi 
contesti sociali. 
- Riconosce e analizza le problematiche quotidiane delle persone 
con diverse abilità e bisogni elaborando e proponendo strategie 
per ridurre le barriere alla partecipazione. 
RISPETTO Individuale 
15. Riconoscere I comportamenti rispettosi. 
16. Miglioramento conoscenze e capacità per il rispetto e la 
cura di sé. 
17. Consapevolezza e riflessione sui propri comportamenti 
all’insegna del rispetto. 
- Mette in atto comportamenti rispettosi nelle differenti situazioni 
riconoscendo sia i propri punti di forza sia i margini di 
miglioramento 
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Relazionale 
18. Conoscenze e sviluppo opinioni personali sul concetto di 
fair play nel gioco e nel quotidiano. 
19. Conoscenze e sviluppo opinion personali sul significato 
di rispetto degli altri. 
20. Capacità di riconoscere le regole di comportamento 
(esplicite ed implicite) di specifici contesti. 
21. Capacità di comunicazione verbale. 
22. Consapevolezza delle azioni e dei comportamenti usati 
per rispettare gli altri e le regole. 
- Rispetta le regole (implicite ed esplicite) nelle diverse situazioni ed 
è capace di raggiungere un accordo quando entra in conflitto con 
gli altri. 
Sociale 
23. Capacità di riconoscere situazioni problematiche nel 
contesto scolastico. 
24. Capacità di condividere idee e cooperare con i 
compagni. 
25. Consapevolezza dell’importanza di rispettare regole 
condivise nel contest scolastico. 
26. Comprensione della relazione fra rispetto delle regole e 
benessere a scuola. 
- Comprende il senso delle regole, le discute in modo critico 
collaborando con la classe nella loro costruzione/modifica per 
raggiungere il benessere di tutti nel rispetto delle diverse opinioni 
in differenti contesti sociali. 
EQUITA’ 
Individuale 
27. Riconoscimento, in sé e negli altri, di bisogni e abilità 
differenti. 
28. Riconoscimento e consapevolezza delle diversità fra I 
compagni (caratteristiche personali). 
29. Riconoscimento e rispetto dei diversi punti di vista.  
30. Partecipazione attiva in semplici compiti collaborativi. 
31. Conoscenza e comprensione dei concetti di equità, 
uguaglianza e privilegio. 
- Comunica con tutti dimostrando volontà a partecipare in modo 
positivo in compiti cooperativi. 
Relazionale 
32. Riflettere criticamente sul concetto di giusto e ingiusto. 
33. Ragionamento critico sul concetto di situazione giusta. 
34. Riconoscimento delle responsabilità personali nel 
rendere una situazione giusta/ingiusta. 
35. Miglioramento delle relazioni sociali positive. 
36. Ragionamento critico circa la relazione fra differenti 
bisogni e differente distribuzione di risorse. 
37. Comprensione del concetto di responsabilità sociale 
38. Sviluppo capacità di mediazione. 
- Discute positivamente con i compagni per risolvere situazioni 
ingiuste (unfair) riconoscendo le responsabilità personali. 
Sociale 
39. Ragionamento sul concetto di equità rapportato a 
differenti contesti culturali. 
40. Sviluppo capacità di lavoro di squadra e relazioni 
interpersonali. 
- Affronta/risolve in modo positivo le situazioni ingiuste con 
imparzialità considerando anche le diversità culturali. 
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3.2.5. Strategie 
Nei primi capitoli abbiamo evidenziato come una delle chiavi per favorire lo sviluppo di competenze 
trasversali sia costituita dal ruolo attivo dello studente nel processo educativo attraverso un “imparare 
facendo” ed in situazioni il più possibile autentiche, che facciano cioè perno su problemi aperti e che si 
potrebbero incontrare in altri contesti di vita (Tacconi, 2011). Gli obiettivi educativi sono più facilmente 
raggiungibili quando le attività sono strutturate sulle “esperienze vissute in situazioni reali piuttosto che 
basate su discussioni astratte” (Binder, 2012, p. 290). Questo tipo di apprendimento significativo viene 
favorito attraverso strategie attive (active learning strategies) il cui utilizzo porta notevoli vantaggi fra cui 
il miglioramento della capacità di pensiero critico, una maggiore capacità di ritenzione e transfert di nuove 
informazioni, maggiore motivazione, e migliori capacità relazionali (Eison, 2010). Secondo le stesse 
indicazioni nazionali per il primo ciclo d’istruzione (MIUR, 2012, pp. 26-27), la scuola può diventare un 
contesto per la promozione di apprendimenti significativi laddove vi sia: un uso flessibile degli spazi; un 
approccio operativo alla conoscenza attraverso attività di laboratorio; un ancoraggio dei contenuti 
all’esperienza reale degli allievi; una adeguata diversificazione e personalizzazione degli interventi; la 
promozione di attività di esplorazione e scoperta; l’utilizzo della problematizzazione; un approccio 
collaborativo; la promozione dell’autonomia degli allievi; la promozione del dialogo e della riflessione. 
All’interno della dimensione esperienziale dell’apprendimento, assume un ruolo di primo piano il corpo7 
in movimento “come mediatore dei saperi e protagonista della comunicazione” (Sibilio et al., 2008). Il 
corpo in movimento ed in relazione consente alla dimensione della motricità di assumere una importante 
valenza educativa agendo contemporaneamente sulle dimensioni affettiva, biologica, cognitiva, 
espressiva e socio-relazionale (Parlebas, 1997). La dimensione motoria, o meglio, senso-motoria, può 
essere pensata come una forma primordiale di “apprendere facendo” riprendendo il pensiero di Piaget 
secondo il quale il bambino, nella sua prima infanzia, costruisce la conoscenza del mondo tramite 
l’esplorazione senso-motoria (Piaget, Inhelder, & Andreis, 1982). Le attività motorie strutturate possono 
quindi creare una forma esperienziale di apprendimento con un aggancio immediato a situazioni 
significative e (quasi) autentiche. Il corpo in movimento diventa strumento per la conoscenza, un “corpo 
vissuto” un “laboratorio vivente in cui l’io si sperimenta concretamente e trova l’attrezzatura per agire nel 
mondo” (Giugni, 1986, p. 15). La componente relazionale cala poi gli allievi in situazioni reali di confronto 
con gli altri, con le regole, con le autorità con i rituali e le tradizioni (Carraro & Marino, 2016). Tuttavia, 
anche se mediato dal corpo in movimento, l’apprendimento non è automatico, il fare non implica 
necessariamente il comprendere: “senza una riflessione sulla esperienza stessa, questa può essere presto 
dimenticata o perdere il suo potenziale educativo” (Gibbs, 1988, p. 14). 
                                                             
7 Qui inteso nell’accezione di corporeità, ovvero, forma integrata delle dimensioni fisiche, psichiche affettive e 
cognitive indispensabili alla costruzione del rapporto con sé stesso, con gli altri e con la realtà. 
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Nel Toolkit vengono proposte le seguenti strategie, alcune delle quali utilizzate nella progettazione 
dell’intervento e approfondite nell’elenco riportato di seguito. 
- Game-based learning. Riferito a quelle situazioni di insegnamento/apprendimento svolte in 
contesti formali e informali attraverso l’utilizzo di attività ludiche.  
-  Apprendimento cooperativo / collaborativo. Riferito a quelle strategie di lavoro attraverso le 
quali gli studenti lavorano insieme per raggiungere un fine comune. 
- Learning by reflection. Strategia fornisce agli studenti un importante spazio di elaborazione dei 
propri pensieri ed emozioni attraverso un costante processo di dialogo e di ascolto. 
- Case studies. Strategia didattica basata sull’utilizzo di situazioni reali o inventate caratterizzate da 
una certa complessità e per le quali non esiste una risoluzione giusta o sbagliata. In questi casi 
non si fornisce agli studenti dei pacchetti di risoluzione ma vengono supportati nella 
comprensione delle sfaccettature caratterizzanti il caso. Lo studio di casi si integra e si appoggia 
alle abilità di problem-solving, riflessione critica e cooperative learning. Consente lo sviluppo di 
abilità trasversali di espressione linguistica, consapevolezza riflessiva e capacità di raccolta ed 
analisi delle informazioni.  
- Anchored instruction. Letteralmente “istruzione ancorata”, fa riferimento a situazioni in cui si 
colloca l’apprendimento all’interno di contesti significativi, realistici ed autentici. Si tratta dunque 
di una forma di “apprendimento situato”, basato su circostanze e problemi realistici, che consente 
agli allievi di confrontarsi con le stesse situazioni che potrebbero incontrare al di fuori di un 
contesto scolastico o in situazioni lavorative autentiche. 
- Brain storming. Rappresenta una situazione in cui, dato un problema o questione, ciascun 
partecipante esprime liberamente i propri pensieri individualmente o in gruppo. 
- Problem-based learning. Si riferisce a tutte quelle situazioni in cui il processo di apprendimento è 
supportato dallo studio di problemi reali, significativi e complessi e che non prevedono una unica 
risposta corretta o un risultato prestabilito. 
- Group discussion. Forma sistematica e intenzionale di scambio verbale caratterizzata da uno 
scambio formale e strutturato di punti di vista riguardo ad un preciso argomento, questione o 
problema. 
 
Le strategie proposte nella progettazione dell’intervento e messe in atto durante la sperimentazione 
vengono descritte di seguito in maniera più esaustiva. 
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3.2.6. Game-based learning 
La massima che i bambini apprendano attraverso il gioco continua ad essere un dato di fatto pedagogico; 
il gioco viene considerato come uno strumento che, in contesti educativi, può avere effetti 
sull’apprendimento e sullo sviluppo ma anche un mezzo col quale gli allievi imparano ad essere persone 
felici e sane (Kernan, 2007). Usare il gioco per scopi educativi significa supportare molteplici aspetti 
dell’apprendimento: capacità di combinare conoscenze provenienti da diverse aree per trovare una 
soluzione o prendere decisioni; comprendere le logiche cause-effetto fra le scelte e le azioni effettuate e 
i differenti esiti del gioco; capacità di relazione e dialogo con gli altri membri per discutere e negoziare le 
varie fasi potenziando, di fatto, le capacità socio-relazionali (Pivec, Dziabenko, & Schinnerl, 2003).  
La principale caratteristica dell’apprendimento basato sul gioco (game-based learning) consiste nel fatto 
che il contenuto didattico è velato, offuscato nel gioco stesso (Pivec et al., 2003). Un’altra caratteristica 
essenziale delle attività game-based è che siano talmente motivanti da portare lo studente ad essere 
coinvolto nell’attività e ripetere delle ciclicità all’interno del gioco stesso. Attraverso la ripetizione di un 
sistema ciclico azione-feedback, ci si aspetta che lo studente eliciti comportamenti desiderabili basati su 
reazioni emotive o cognitive in risposta all’interazione con il gioco e con i feedback ricevuti. Secondo 
questo approccio basato sul “model of game-based learning” di Garris, Ahlers, and Driskell (2002), la fase 
di elaborazione dei feedback (debriefing) si interpone fra l’esperienza di gioco e gli esiti 
dell’apprendimento. Il debriefing, ovvero l’analisi degli eventi, dei fatti e, in sostanza, dei processi 
sviluppati nel gioco, è considerata la parte più importante delle esperienze di gioco (Garris et al., 2002). 
“Il debriefing fornisce un collegamento fra ciò che è rappresentato/simulato nel gioco e il mondo reale. 
Consente ai partecipanti di tracciare un parallelo fra gli eventi del gioco e gli eventi del mondo reale” 
(Garris et al., 2002, p. 454) connettendo le esperienze di gioco con l’apprendimento. Questa parte di 
debriefing, come notano Pivec et al. (2003), corrisponde ai processi di apprendimento: fare, riflettere, 
comprendere, applicare; un apprendimento esperienziale basato su un ciclo sperimentazione-riflessione.  
L’esperienza di apprendimento basata sul gioco può quindi divenire un vero e proprio laboratorio per 
ripensare l’esperienza e darne un senso, uno spazio dove il gioco “ha lo scopo di ripetere nuove 
realizzazioni, esplorare, rielaborare, trovare soluzioni a problemi, utilizzare strumenti e preparare ai ruoli 
sociali” (Giugni, 1986, p. 74). Apprendere attraverso il gioco significa favorire la metariflessione attraverso 
la ciclicità delle esperienze utilizzando attività piacevoli, emozionanti e significative e utilizzando strategie 
di analisi dei processi per innescare il collegamento fra esperienza e apprendimento. L’apprendimento 
basato sul gioco è una strategia sviluppata nella maggior parte delle attività proposte nel Toolkit e nella 
progettazione dell’intervento. 
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3.2.7. Apprendimento cooperativo / collaborativo (cooperative / collaborative learning) 
Strategie di lavoro attraverso le quali gli studenti (o i soggetti in apprendimento) lavorano insieme per 
raggiungere un fine comune. Generalmente ci si riferisce ad un approccio di tipo cooperativo quando, 
all’interno del gruppo, ciascun partecipante è coinvolto in un compito specifico rispondente alle proprie 
capacità. Rappresenta il modello di interazione fra specialisti di diversi ambiti chiamati a lavorare insieme 
su un progetto o prodotto comune. Il compito viene generalmente inteso come collaborativo quando ogni 
partecipante è coinvolto (anche in misura differente) in ogni parte del lavoro; alla realizzazione del 
prodotto finale partecipano tutti. Una attività di apprendimento in gruppo, si configura come una 
importante attività socialmente distribuita (in termini sia di responsabilità che di autonomia) in cui il 
raggiungimento degli obiettivi di ciascuno dipende strettamente dalla condivisione di questi con gli altri 
partecipanti. 
 
 
3.2.8. Learning by reflection 
Strategia che punta a fornire allo studente un setting di lavoro in cui vi sia un importante spazio di 
elaborazione dei propri pensieri ed emozioni attraverso un costante processo di dialogo e di ascolto. Il 
processo di riflessione si configura sia come mezzo per favorire una maggior comprensione sia come 
oggetto dell’intervento stesso. Riflettere su un’esperienza, individuandone gli aspetti determinanti, 
diventa un mezzo per facilitare l’apprendimento attraverso il fare collegamenti fra teoria e pratica, per 
rendere più efficaci le azioni future, per riconoscere e massimizzare il valore personale delle esperienze e 
per convertire apprendimenti superficiali in apprendimenti profondi. Con questa strategia si intende 
strutturare un contesto in cui lo studente possa porre domande a sé stesso avendo sempre a disposizione 
qualcuno che lo ascolti e che supporti l’analisi dei problemi e delle migliori soluzioni. Si vuole quindi 
innescare nell’allievo quel processo che, partendo dall’esperienza concreta, consente di analizzare 
l’esperienza stessa per generare teorie e generalizzazioni che vengono poi applicate per raggiungere una 
soluzione che non era ovvia in partenza. È attraverso i processi di transfer e di “generalizzazione che 
l’allievo riesce ad affrontare situazioni nuove in modo efficace” (Gibbs, 1988, p. 14). 
Gibbs (1988, p. 47), suggerisce una procedura circolare per supportare il processo di riflessione: 
- Descrizione degli eventi o del comportamento manifestato. “Cosa è successo?”  
- Analisi delle emozioni / pensieri generati. “Cosa hai pensato?”, “Cosa hai provato?” 
- Valutazione dell’esperienza. “Cosa c’è stato di positivo e negativo?”  
- Analisi del senso dell’esperienza e valutazione degli apprendimenti. “Quale significato ha avuto 
quest’esperienza?”, “Quale messaggio ne ricavi?”, “Quali questioni importanti hai affrontato?”, 
“Cosa ho imparato”? 
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- Conclusioni. “Quali azioni positive e/o negative hai messo in atto?”, “Cosa altro avresti potuto 
fare?” 
- Pianificare azioni future. “Come agirò la prossima volta che mi troverò in situazioni simili?” 
(Innesca uno studio di caso.) Quali apprendimenti metterò in pratica?  
Possiamo pensare al learning by reflection come una modalità di lavoro applicata e integrata in tutte le 
attività utilizzate. 
 
 
3.2.9. Brainstorming 
“Metodo di lavoro individuale o di gruppo per la generazione di idee che aumenta l’efficacia creativa o la 
formulazione di soluzioni a dei problemi” (Wilson, 2013, p. 2). Il brainstorming rappresenta una situazione 
in cui, dato un problema o questione, ciascun partecipante esprime liberamente i propri pensieri 
(individualmente o in gruppo) senza che vengano giudicati da alcuno ed in tempi relativamente brevi. 
Questa dimensione di sospensione del giudizio consente ai partecipanti di poter agire in un contesto 
sicuro esprimendo anche idee che in un primo momento possono sembrare paradossali o con poco senso. 
Tutte le idee proposte vengono successivamente raccolte (utilizzando diverse strategie), selezionate, 
catalogate e analizzate per formulare conclusioni rispetto alla situazione iniziale. La fase del brainstorming 
si articola quindi in due momenti: produzione di idee e analisi delle idee prodotte.  
L’analisi delle idee può avvenire attraverso diverse tecniche di classificazione grafico-visiva. Ad esempio, 
la mappa mentale, o concettuale, consente di osservare e ordinare le idee in base alle relazioni più o meno 
strette che intercorrono fra i concetti esposti. I supporti grafici consentono anche lo sviluppo di capacità 
creative di associazione e di generazione di nuove idee. La fase di analisi e riflessione può fornire ai 
partecipanti nuove chiavi di lettura precedentemente non considerate contribuendo alla riformulazione 
dei problemi iniziali o alla scoperta di nuove soluzioni. Il brainstorming risulta particolarmente utile per 
consentire il massimo coinvolgimento dei partecipanti anche in situazioni in cui si vuole stimolare la 
ricerca di soluzioni creative e non scontate. La raccolta di idee può avvenire coinvolgendo direttamente il 
gruppo (possibilmente disposto in cerchio o semi-cerchio) o procedendo per piccole fasi lavorando 
individualmente, condividendo poi le idee nel piccolo gruppo e passare poi alla condivisione nel grande 
gruppo.  
La tecnica del brainstorming risulta particolarmente adatta per il contesto scolastico per via di alcune 
caratteristiche che Wilson (2013, pp. 5-6) riassume in questi punti: 
- il brainstorming ha un nome che richiama un concetto di immediata comprensione e 
generalmente non occorre convincere i gruppi ad usarlo; 
- sviluppa idee che non potrebbero emergere in altre situazioni; 
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- fa emergere un grandissimo numero di idee; 
- richiede pochissime risorse (carta, penna, lavagna); 
- rappresenta un modello democratico di generazione di idee e condivisione pensieri (supponendo 
di non avere nel gruppo persone particolarmente dominatrici e/o un buon facilitatore); 
- favorisce le interazioni sociali. 
Vi sono innumerevoli modalità per sviluppare delle sessioni di lavoro basate sul brainstorming e molteplici 
aspetti da considerare per facilitare la gestione dei gruppi. Essendo la tematica molto estesa possiamo 
evidenziare alcuni degli elementi chiave estrapolati da una parte della letteratura di riferimento 
(Granberg, 2014; Michalko, 2006; Paulus & Vincent, 2003; Wilson, 2013) e che sono stati tenuti in 
considerazione nella conduzione delle attività presenti nel Toolkit. 
- Esplicitare agli studenti le regole di base della sessione di lavoro e vigilare sempre sul loro rispetto. 
o sospendere ogni giudizio, non esistono idee giuste o sbagliate; 
o si lavora a ruota libera. L’obiettivo è la quantità di idee generate anche se sembrano assurde; 
o si può riprendere l’idea di un altro e modificarla/implementarla; 
o le regole sono condivise ed ognuno è responsabile del loro rispetto; 
o si può parlare solamente uno alla volta; 
o se si ha una idea durante il turno di parola di un altro, si prende un appunto e si attende il turno. 
- Avere a disposizione un supporto dove raccogliere tutte le idee per renderle visibili a tutti (LIM; lavagna; 
cartellone, …). 
Per le nostre attività abbiamo utilizzato delle forme semplici di brainstorming dove veniva dato ampio 
spazio alla fase di generazione di idee preceduta da momenti di “riscaldamento” per creare un clima 
positivo e divertente. La fase di analisi è stata poi condotta utilizzando delle macro categorie all’interno 
delle quali inserire le idee più pertinenti per vicinanza concettuale. Nelle schede 2, 3 ed 8 si riportano 
alcuni esempi di strategia grafica per il riordino dei concetti. 
 
 
3.2.10. Problem-based learning (apprendimento basato su problemi) & Problem solving 
(risoluzione di problemi) 
Il concetto di problem-based learning (PBL) si riferisce a tutte quelle situazioni in cui il processo di 
apprendimento è supportato dallo studio di problemi reali, significativi e complessi e che non prevedono 
una unica risposta corretta o un risultato prestabilito. Il PBL, secondo la definizione di Tan (2004, p. 7), 
“mira al rendere visibili i processi di pensiero degli studenti; è un processo di apprendimento attivo, 
centrato sullo studente, che procede in modo progressivo utilizzando problemi reali e complessi come 
punti di partenza ed ancore per il processo di apprendimento”. Il presupposto è che l’apprendimento 
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avviene tramite l’interazione sociale e pertanto si sviluppa attraverso processi collaborativi di analisi e 
discussione. La caratteristica principale è che l’insegnante non fornisce agli studenti le informazioni 
necessaire per risolvere il problema. Riprendendo il pensiero di Savin Baden and Wilkie (2004, p. 155), il 
problem-based learning “offre agli studenti la possibilità di divenire responsabili del proprio 
apprendimento” e sviluppare quindi un’ampia gamma di competenze trasversali (comunicazione, 
cooperazione, problem-solving, ragionamento…). 
Tan (2003, pp. 30-31) offre una schematizzazione delle caratteristiche chiave di un approccio basato sul 
PBL nel contesto scolastico: 
- il punto di inizio è rappresentato dal problema che viene posto; 
- il problema appare come non-strutturato e rappresenta una situazione reale. 
- il problema richiede l’analisi di molteplici prospettive; 
- il problema mette alla prova le attuali conoscenze e competenze degli studenti evidenziando i prerequisiti 
necessari, i limiti, i bisogni e le nuove aree di apprendimento; 
- il processo di auto-apprendimento e ricerca autonoma delle informazioni è il fattore determinante del 
percorso potenziando il senso di responsabilità dello studente; 
- il PBL sfrutta una grande varietà di fonti di informazione; 
- l’apprendimento si basa su processi collaborativi e cooperativi potenziando le capacità di relazione e 
comunicazione. Quando gli studenti lavorano in piccoli gruppi si instaura un alto livello di interazione fra 
pari; 
- lo sviluppo di capacità di ragionamento critico e di risoluzione di problemi è importante tanto quanto la 
ricerca di informazioni per la formulazione delle soluzioni. Il conduttore gioca un ruolo fondamentale nella 
formulazione delle domande; 
- la chiusura del processo di PBL comprende la sintesi, la generalizzazione e l’integrazione degli 
apprendimenti. 
- la fase conclusiva comprende anche la valutazione e l’analisi del processo tramite riflessione degli studenti 
sull’esperienza. 
Il PBL si focalizza dunque sulla comprensione del problema, sul processo di apprendimento e sulla 
consapevolezza dello stesso piuttosto che sulla sola soluzione che ne deriva. La comprensione del 
problema, delle caratteristiche, delle possibili cause e dei fattori coinvolti consente un livello di meta-
cognizione più alto rispetto alla sola risoluzione del problema. Questo livello di comprensione deve poi 
essere applicato in situazioni reali (o il più possibile tali) combinando tutte le conoscenze ed abilità che lo 
studente possiede e che sviluppa nel processo di PBL. Riconosciamo questa tipologia di azione didattica 
anche nei cosiddetti compiti autentici (compiti che gli alunni svolgono in autonomia in contesti significativi 
veri o verosimili) e nelle prove autentiche cioè quelle “valutazioni che intendono verificare non solo ciò 
che uno studente sa, ma ciò che «sa fare con ciò che sa» fondate su una prestazione reale e adeguata 
dell’apprendimento” (Comoglio, 2002).  
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La fase di problem solving (scelta, applicazione e analisi della soluzione trovata) è poco rilevante nelle fasi 
iniziali di apprendimento. dove risulta più importante la comprensione dei processi, entrando in gioco in 
maniera importante nelle fasi finali. Se il PBL mira allo sviluppo di abilità di formulazione di domande, di 
apprendimento autonomo e sulla formulazione di ipotesi di strategie di intervento su problemi che si 
presenteranno successivamente, il problem solving si pone come obiettivo l’applicazione dei processi per 
la risoluzione del problema. Potremmo pensare alle due fasi come le dimensioni di processo e di prodotto 
del percorso di apprendimento o anche come un’unica strategia per lo viluppo della capacità di risoluzione 
di problemi (problem solving skill).  
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Tabella 3.2. Schema programmazione didattica 
 Tematica / Titolo Obiettivi Competenze trasversali 
Obiettivi apprendimento 
(vedi tabella 3.1) 
Strumenti Strategie / Metodi 
1 Giusto Vs Sbagliato 
- Introduzione tematiche 
- Esplorare le costruzioni di giusto e 
sbagliato 
- Stimolare ricerca autonoma 
- Pensiero riflessivo 
- Comunicazione 
- 8, 21, 29, 32, 33 
- Presentazione di casi, 
immagini, vignette e 
filmati. 
- Brain storming 
- Discussione 
2 
Comprendere il 
privilegio 
- Comprensione del concetto di 
privilegio 
- Costruzione del concetto di equità 
in relazione al concetto di 
privilegio 
- Pensiero riflessivo 
- Empatia (perspective 
taking) 
- Comunicazione 
- Competenze sociali e 
civiche 
- 18, 31, 32, 34, 36. 
- Scatola, cestino o altro 
contenitore 
- Uno o più fogli di 
giornale per ogni 
studente 
- Game-based learning 
- Learning by reflection 
- Discussione 
3 
Un gioco corretto 
Attività 1,2,3,4 
- Riflessione sul concetto di “giusto” 
- Confrontarsi con diversi punti di 
vista 
- Riflessione sul concetto di “gioco 
corretto” 
- Pensiero riflessivo 
- Problem solving 
- Relazioni interpersonali 
- Collaborazione 
- 18, 25, 31, 32, 33, 34, 
39. 
- Cartoncini 
rappresentanti diversi 
simboli 
- Game-based learning 
- Learning by reflection 
- Collaborative & 
Cooperative Learning 
4 
Un gioco corretto 
Attività 5,6 
- Migliorare il rispetto delle regole 
nel gioco 
- Riflettere sulla responsabilità 
individuale nel rendere un gioco 
corretto 
- Relazioni interpersonali 
- Agire autonomo e 
responsabile 
- Collaborazione e 
partecipazione 
- 18, 25, 31, 32, 33, 34, 
39. 
- Strisce di stoffa/plastica 
(o altro materiale) per 
creare delle “code” 
- Game-based learning 
- Learning by reflection 
- Collaborative & 
Cooperative Learning  
5 
Un ruolo per ciascuno 
Attività 1 
- Facilitare la comprensione della 
differenza fra uguaglianza ed 
equità 
- Comprendere il concetto di 
responsabilità personale nell’agire 
sociale 
- Migliorare le capacità di 
mediazione 
- Empatia 
- Relazioni interpersonali 
- Comunicazione 
- Collaborazione 
- Agire autonomo e 
responsabile 
- 27, 31, 36, 37, 39 
- Una palla leggera 
- Una corda, filo o nastro 
- Game-based learning 
- Collaborative & 
Cooperative Learning 
- Discussioni di gruppo 
6 
Un ruolo per ciascuno 
Attività 2 
- Facilitare comprensione differenza 
fra uguaglianza ed equità 
- Comprendere il concetto di 
responsabilità personale nell’agire 
sociale 
- Migliorare le capacità di 
mediazione 
- Empatia 
- Relazioni interpersonali 
- Comunicazione 
- Collaborazione 
- Agire autonomo e 
responsabile 
- 27, 31, 36, 37, 39 
- Una palla leggera 
- Una corda, filo o nastro 
- Game-based learning 
- Collaborative & 
Cooperative Learning 
- Discussioni di gruppo 
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7 
Uno per tutti, tutti 
per uno. 
- Migliorare abilità di problem 
solving 
- Riflettere sul collegamento fra i 
concetti “distribuzione risorse” ed 
“equità” 
- Comprendere la relazione 
“responsabilità individuale -
benessere collettivo” 
- Migliorare le capacità di 
mediazione 
- Problem solving 
- Collaborazione 
- Comunicazione 
- Responsabilità sociale 
- Empatia 
- 31, 34, 36, 37, 39 
- Un centinaio di 
graffette. 
- Game-based learning 
- Collaborative & 
Cooperative Learning 
- Problem based 
learning 
- Discussioni di gruppo 
8 
Uno per tutti, tutti 
per uno. 
Id. Id. Id. Id. Id. 
9 
Escludere, Integrare, 
Includere 
- Sperimentare situazione di gioco-
sport adatto a bisogni speciali 
- Comprensione dei concetti di 
esclusione, integrazione e 
inclusione 
- Favorire la comprensione dei 
diversi bisogni 
- Agire in modo inclusivo 
- Empatia 
- Comunicazione efficace 
- Relazioni interpersonali 
- Collaborazione 
- Agire autonomo e 
responsabile 
- 9, 10, 11, 25, 26, 34. 
- palle propedeutiche da 
pallavolo 
- Nastro / rete 
- Segnalatore acustico 
- Game-based learning 
- Brain storming 
- Problem based 
learning 
- Collaborative & 
Cooperative Learning 
10 
“Il nodo della 
questione” 
- Sviluppare il senso di fiducia del 
gruppo e verso il gruppo 
- Stimolare l’ascolto dell’altro 
tramite comunicazioni non verbali 
- Comprendere che ognuno può 
apportare contributi al gruppo 
secondo le proprie possibilità 
- Empatia 
- Comunicazione (non 
verbale) efficace 
- Collaborazione 
- Agire autonomo e 
responsabile 
- 27, 28, 30, 35, 2, 3, 4, 
6. 
- Funicelle (una per ogni 
coppia di allievi) di 
almeno 2mt ognuna 
- Game-based learning 
- Problem solving 
-  
11 
Riassunto, sintesi e 
chiarificazione dei 
concetti 
- Approfondimento riflessivo sul 
percorso effettuato 
- Riflessione/pensiero 
critico 
- Comunicazione, 
assertività 
-  
- LIM per proiezione 
PowerPoint 
- Poster riportante cerchi 
concentrici (vedi 
spiegazione attività) 
- Learning by reflection 
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3.2.11. Strumenti di indagine 
Gli studenti di entrambi i gruppi, sperimentale e controllo, partecipanti allo studio hanno 
compilato un pacchetto di questionari (allegato 2) una settima prima dell’inizio delle 
attività (pre-intervento; T0), una settimana dopo il termine delle attività (post-intervento; 
T1) e dopo tre mesi dal termine delle attività (follow-up; T2). Il pacchetto questionari, 
preceduto da una parte di rilevazione di dati demografici e di abitudini sportive, comprende 
tre strumenti per indagare: le dimensioni cognitiva ed affettiva dell’empatia; i 
comportamenti prosociali auto riportati; il clima della classe percepito. Contestualmente ai 
tre momenti di rilevazione dati viene richiesto ai docenti di compilare un questionario sui 
comportamenti prosociali osservati per ciascun alunno. Il pacchetto questionari 
comprende una rilevazione di dati qualitativi tramite la formulazione di 5 domande a 
risposta aperta riguardanti il tema dell’equità. Contestualmente al momento di rilevazione 
dati post-intervento (T1) viene somministrato sia ai partecipanti che ai docenti un 
questionario costruito ad-hoc per la rilevazione della misura di fidelity dell’intervento. La 
rilevazione dati si conclude con una analisi della fruibilità del progetto tramite 
somministrazione di interviste strutturate ai due principali responsabili del plesso 
scolastico che hanno partecipato alla fase di progettazione e attuazione delle attività. Le 
interviste mirano a registrare opinioni generali riguardanti la validità del progetto, i punti 
di forza e le criticità. 
 
Dati demografici e partecipazione ad attività fisica/sportiva 
I dati raccolti comprendono informazioni circa l’età e il genere dei partecipanti. Le 
informazioni riguardanti la pratica di attività fisica/sportiva includono domande 
riguardanti: (a) la pratica di attività fisica/sportiva (si/no); (b) tipologia di attività; (c) da 
quanto tempo è praticata; (d) frequenza settimanale; (e) durata dell’attività; 
partecipazione a gare (sì/no); (f) livello di pratica (amatoriale/agonistico). 
 
How I Feel in Different situation (HIFDS) 
Per osservare le due componenti emotiva e cognitiva dell’empatia di bambini e 
preadolescenti, è stato utilizzato il questionario HIFDS (Feshbach et al., 1991) nella sua 
versione italiana validata da Bonino, Lo Coco, and Tani (1998). Lo strumento è composto 
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da 12 item autosomministrati con risposta su scala Likert a 4 punti da 1 (“mai vero”) a 4 
(“sempre vero”). Gli item si suddividono in due sottoscale riguardanti la dimensione 
affettiva dell’empatia, che riflette la condivisione degli stati d’animo altrui (e.g., “Vedere 
un amico piangere mi fa sentire come se stessi piangendo anche io”), e la dimensione 
cognitiva dell’empatia, che riflette l’abilità di adottare la prospettiva altrui (e.g., “Posso 
capire cosa provano i miei amici da come si comportano”). Il questionario consente di ottenere 
un valore totale riferito all’empatia e due valori parziali riguardanti la dimensione affettiva 
e la dimensione cognitiva. 
 
Percezione del clima di cura e benessere della classe. 
Per valutare la percezione del clima di cura e benessere che gli studenti hanno della classe, 
è stato loro somministrato il questionario School as a Caring Community Profile-II (SCCP-II; 
Lickona & Davidson, 2000). La versione integrale dello strumento è composta da 42 item di 
cui i primi 25 indagano la percezione degli studenti e i successivi 17 la percezione degli 
adulti. Dopo l’affermazione “Nella mia classe, gli studenti...” viene richiesto di rispondere 
a ciascuna domanda proposta riportando la risposta su una scala Likert a 5 punti con un 
range da 1 (“quasi mai”) a 5 (“quasi sempre”). Per questo studio sono stati utilizzati i primi 
25 item, relativi alla percezione del clima riportato dagli studenti, a loro volta suddivisi in 
tre sotto scale riguardanti: (a) la percezione del rispetto mostrato dagli studenti (e.g., 
“Trattano i compagni con rispetto”; “Rispettano gli oggetti personali degli altri”); (b) la 
percezione di amicizia e appartenenza mostrata dagli studenti (e.g., “Escludono chi è 
diverso da loro”; “Si aiutano a vicenda anche se non sono amici”); (c) la percezione di come 
gli studenti agiscono sull’ambiente (e.g.: “Cercano di avere un influenza positiva sul 
comportamento degli altri”; “Risolvono i conflitti senza violenza, insulti o minacce”). Il 
questionario SCCP-II è stato utilizzato anche in ottica formativa per consentire alle 
istituzioni scolastiche educative di identificare i punti di forza e di debolezza dove orientare 
i successivi sforzi di miglioramento per supportare la scuola come comunità di cura. 
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Comportamenti pro-sociali 
Per indagare i comportamenti pro-sociali è stata utilizzata la scala “comportamenti pro-
sociali” del “Questionario sui punti di forza e di debolezza” (Strengths and Difficulties 
Questionnaire, SDQ; Goodman, 1997). Il questionario è stato tradotto e validato in diverse 
lingue e diffuso a livello globale. L’ SDQ indaga i comportamenti di bambini e preadolescenti 
(3-16 anni) attraverso l’utilizzo di tre differenti versioni: una per genitori e una per 
insegnanti, tarate su bambini e adolescenti dai 4 ai 16 anni, e una versione auto-
somministrabile per ragazzi dagli 11 ai 16. Lo strumento, nella sua forma completa, prende 
in esame i comportamenti secondo cinque differenti aree di osservazione: sintomi emotivi; 
problemi comportamentali; disattenzione/iperattività (ADHD); problemi con i pari; 
comportamenti prosociali. Ogni area è indagata attraverso 5 item organizzati con risposta 
su scala Likert a 3 punti (“non vero”; “parzialmente vero”; “assolutamente vero”) che 
indicano quanto ognuno dei comportamenti presentati descrivono la persona oggetto 
dell’osservazione. Le prime quattro sottoscale vengono comunemente utilizzate per 
individuare comportamenti problematici e difficoltà mentre la scala “comportamenti 
prosociali” fornisce una misura dei punti di forza della persona. Il questionario trova 
applicazione sia in contesti di valutazione clinica, sia in contesti di ricerca educativa. 
Per questo studio è stata impiegata la versione Italiana dell’SDQ (Marzocchi et al., 2004) 
utilizzando i 5 item della sola scala relativa ai comportamenti prosociali nella versione auto 
compilata da ciascuno studente (Goodman, Meltzer, & Bailey, 1998) (e.g. “Sono di aiuto se 
qualcuno si fa male, è arrabbiato o malato”) e nella versione per insegnanti che riportano 
il comportamento osservato di ogni allievo (e.g.: “É di aiuto se qualcuno si fa male, è 
arrabbiato o malato”). Lo strumento è liberamente consultabile in ogni sua versione dal 
sito http://www.sdqinfo.com. 
 
Intervention fidelity 
La valutazione della fidelity di un intervento si riferisce alla rilevazione “della misura in cui 
gli insegnanti (o altri conduttori dell’intervento) attuano il programma così come pianificato 
in origine” (Dusenbury, Brannigan, Falco, & Hansen, 2003, p. 240). Nonostante la varietà di 
metodologie per la valutazione della fidelity, Dusenbury et al. (2003) individuano cinque 
parametri che vengono generalmente osservati per la valutazione, combinati e rilevati in 
differenti modalità: (a) aderenza dell’intervento al programma pianificato; (b) dose, ovvero 
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la quantità, la durata e la frequenza degli interventi; (c) qualità delle interazioni e misura di 
quanto le attività interattive focalizzano l’attenzione sugli elementi chiave; (d) 
coinvolgimento dei partecipanti, ovvero la misura in cui i partecipanti sono impegnati e 
coinvolti nelle attività pianificate; (e) differenziazione del programma, volta a identificare 
la effettiva presenza delle caratteristiche che rendono il programma di intervento unico e 
differente da un altro o da quello svolto da un gruppo di controllo.  
Per questo studio sono stati preparati due differenti moduli costruiti ad-hoc, uno rivolto 
agli studenti e uno agli insegnanti, per rilevare: aderenza, qualità, coinvolgimento e 
differenziazione. Il parametro dose non è stato valutato attraverso domande rivolte agli 
studenti o ai docenti ma semplicemente attraverso compilazione di diario giornaliero e 
registro del docente. Come evidenziato da Dusenbury et al. (2003), rilevare il parametro 
dose non è rilevante laddove gli interventi siano condotti e controllati dagli stessi ricercatori 
ma fondamentale nel momento in cui il programma viene attuato da personale esterno. In 
questa ricerca, entrambi i gruppi, sperimentale e di controllo, hanno compilato il modulo 
relativo alla fidelity al momento T1 rispondendo a 14 domande, su una scala Likert da 1 
(“mai”) a 4 (“sempre”), relative a: aderenza (e.g., “Sono state proposte attività e giochi di 
gruppo”), qualità (e.g., “Ti è stato chiesto di fare delle riflessioni su storie ed episodi 
realmente accaduti”), partecipazione (e.g., “Hai partecipato attivamente alle attività 
proposte”). Le 14 domande erano precedute dalla frase introduttiva: “Ripensa ora alle 
attività svolte e indica quante volte…”. Il parametro differenziazione del programma è stato 
misurato attraverso due domande con risposta dicotomica, sì/no, (“Ti sembra di aver 
partecipato ad attività originali?”; “Ti sembra di aver imparato qualcosa di nuovo?”) e 
relativa richiesta di spiegazione della risposta, in caso fosse affermativa, tramite domanda 
aperta (“quali?”; “cosa?”). La stessa modalità è stata applicata al modulo per i docenti i 
quali rispondevano alle domande in qualità di osservatori. Dopo l’affermazione introduttiva 
“Rispetto al progetto attuato, ripensi agli incontri a cui ha assistito e indichi quante volte…”, 
veniva richiesto di rispondere con la stessa scala di risposta del modulo per gli studenti a 
delle domande relative a: aderenza (e.g., “La programmazione degli interventi è stata 
condivisa con gli insegnanti”; “Le attività proposte rispettavano la programmazione”); 
qualità (e.g., “Gli interventi sono stati condotti utilizzando strategie di apprendimento 
attivo”; “Il ricercatore sembrava adeguatamente preparato per condurre l’intervento”); 
partecipazione (e.g., “Gli studenti hanno mostrato entusiasmo per le attività proposte”; 
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“Gli studenti hanno interagito con il ricercatore e/o i compagni per esprimere pensieri ed 
opinioni”). Il parametro differenziazione è stato osservato attraverso due domande a 
risposta dicotomica (“Gli interventi si differenziavano da una didattica tradizionale?”; “Gli 
interventi proposti, potrebbero essere condotti da un docente di qualsiasi area 
disciplinare?”) con relativa richiesta di spiegazione tramite domanda aperta (“perché?”). 
Il modulo relativo alla fidelity è stato somministrato anche agli studenti del gruppo di 
controllo per rilevare una significativa differenziazione fra il protocollo di intervento 
proposto e la tradizionale didattica curricolare. 
 
Informazioni qualitative sul tema dell’equità 
Per osservare gli effetti dell’intervento sui cambiamenti di conoscenze e opinioni riguardo 
al tema dell’equità (tema àncora degli interventi) negli studenti delle classi sperimentali, 
vengono formulate cinque domande a risposta aperta, alle quali gli studenti rispondo per 
iscritto nello spazio di circa 5 righe, nei tre momenti di raccolta dati. Le prime due domande 
si riferiscono alle conoscenze (“come spiegheresti il concetto di equità?”) e ai pensieri 
(“cosa ne pensi dell’equità?”) mentre le successive tre domande, in linea con il modello 
ecologico applicato al Toolkit, vogliono riferirsi al vissuto dell’allievo secondo tre livelli di 
osservazione/relazione: individuale (“Io dimostro/ho dimostrato equità quando…”; gruppo 
classe (“I miei compagni dimostrano/hanno dimostrato equità quando…”); gruppo classe-
insegnanti (“I miei insegnanti dimostrano/hanno dimostrato equità quando…”). 
 
Fruibilità del progetto 
Un ultimo spazio di indagine è stato dedicato all’analisi dei punti di forza e debolezza del 
progetto in ambito scolastico-educativo tramite l’analisi qualitativa delle risposte al 
questionario di fidelity e tramite la somministrazione di un’intervista strutturata ai due 
principali osservatori del progetto: il docente vicario del plesso (insegnante di musica e 
sostegno) e il docente referente per le attività di sostegno (docente sul sostegno e 
insegnante di educazione fisica). In chiusura della sperimentazione, sono state registrate le 
risposte alle seguenti tre domande precedute da una breve richiesta di presentazione della 
propria figura all’interno della scuola: “Secondo te, questo progetto, può essere uno 
strumento valido per la promozione di comportamenti positivi nella scuola?”; “Quali sono 
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gli elementi chiave che rendono questa programmazione fattibile? Quali sono i punti di 
forza?”; “Quali possono essere le criticità, i punti di debolezza?”. 
 
 
3.2.12. Analisi dati 
Le analisi quantitative di dati sono state condotte attraverso l’utilizzo del software statistico 
IBM SPSS (IBM SPSS statistics for Windows, Version 20.0. Armonk, NY: IBM Corp.). È stata 
effettuata una prima esplorazione delle statistiche descrittive per esaminare la 
composizione del campione di rifermento e la sua distribuzione per genere e per tipologie 
di gruppi. Sono state quindi esplorate le eventuali differenze per genere, fra tipologie di 
attività fisica e fra le quattro classi partecipanti allo studio alla baseline. Una significativa 
differenza di genere viene rilevata alla baseline, per cui le successive analisi vengono 
condotte disaggregando i dati per genere. Analisi correlazionali e studi di modelli di 
regressione vengono elaborati per individuare la relazione fra le variabili indagate e la loro 
influenza sui comportamenti prosociali. Di questi ultimi viene osservato e descritto il 
rapporto fra comportamento osservato dai docenti e autoriferito dagli alunni e il suo 
mutare nei tre tempi di osservazione. Allo stesso modo vengono descritti gli spostamenti, 
nei tre tempi di misurazione, delle categorie di comportamento prosociale per ogni alunno. 
Delle analisi di covarianza vengono infine condotte per rilevare differenze significative fra i 
gruppi rispetto alle medie delle misure del post-test e follow-up.  
I dati provenienti dalla intervention fidelity vengono analizzati sia con un approccio 
quantitativo per evidenziare le percentuali di fedeltà del progetto attuato alla 
progettazione pianificata, sia con un approccio qualitativo per evidenziare quelle tematiche 
collegate al parametro differenziazione del programma e la cui presenza possa darne una 
misura di validità. 
Rispetto alle due interviste somministrate, vengono semplicemente riportate le 
affermazioni cruciali che individuano caratteristiche, punti forza e criticità del progetto.  
Sia i dati emersi dalla intervention fidelity che dalle interviste, vengono rielaborati in termini 
di misura della fattibilità/fruibilità del progetto. 
Le indagini qualitative riguardanti l’esplorazione del concetto di equità alla baseline e il suo 
mutamento al post-intervento, vengono condotte con il metodo “carta e matita”, 
attraverso un approccio “induttivo tematico”.  
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CAPITOLO 4 
 
RISULTATI 
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4.1. Statistiche descrittive 
Hanno partecipato allo studio 78 studenti con una età media di 12.4 anni (SD = 0.5) e suddivisi in 
42 maschi e 36 femmine. All’interno del campione totale, 65 studenti (83.3%) dichiarano di svolgere 
attività sportiva extrascolastica di cui 38 maschi (58.5%) e 27 femmine (41.5%). Fra i praticanti 
attività sportiva, 39 si riferiscono a sport individuali (17 maschi; 22 femmine) e 29 a sport di squadra 
(21 maschi; 5 femmine). Per quanto riguarda l’aspetto competitivo, 40 studenti (61.5 %) dichiarano 
di partecipare a gare/competizioni mentre 24 di loro (37 %) dichiara l’opposto (Tabella 4.1). Le due 
classi in condizione sperimentale, CS1 e CS2 sono composte rispettivamente da 21 studenti (13 M; 
8 F) e 18 studenti (9 M; 9 F). Le classi di controllo, CC1 e CC2, sono composte rispettivamente da 21 
studenti (12 M; 9 F) e 18 studenti (8 M; 10 F) (Tabella 4.2). 
 
 Tot Maschi Femmine 
Attività sportiva 65 (83.3%) 38 (58.5%) 27 (41.5%) 
Sport squadra 26 (40.0%) 21 (80.8%) 5 (19.2%) 
Sport Individuali 39 (60.0%) 17 (43.6%) 29 (74.4%) 
Partecipazione a gare 40 (61.5%)   
Tabella 4.1. Distribuzione degli alunni praticanti attività sportiva. 
 
 
 Tot Maschi Femmine 
Classe Sperimentale 1 21 13 8 
Classe Sperimentale 2 18 9 9 
Classe Controllo 1 21 12 9 
Classe Controllo 2 18 8 10 
Tabella 4.2. Distribuzione alunni nelle classi sperimentali (CS1; CS2) e di controllo (CC1; CC2). 
 
 
Per quanto riguarda le differenze di genere, un t-test per campioni indipendenti rileva delle 
differenze significative nelle misure di empatia affettiva (Emp Aff); empatia totale (Emp); 
comportamenti prosociali auto riportati (CPA); comportamenti prosociali osservati dall’insegnante 
(CPoI). I maschi riportano punteggi significativamente più bassi delle femmine in tutte le variabili 
elencate: Emp Aff (t76 = -3.18, p < .01); Emp (t76 = -2, p < .05); CPA (t76 = -2.3, p < .05); CPoI (t76 = -
2.66, p < .01) (Tabella 4.3). Gli indici di affidabilità (Alpha di Cronbach) sono risultati accettabili per 
tutte le misure tranne che per la sottoscala empatia cognitiva (Tabella 4.3)  
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  Maschi T0 p Femmine T0  
 
Cronbach’s 
α T0 
M SD 
 
M SD 
Cronbach’s 
α T1 
Emp. Aff. .66 2.3 .5 < .01 2.6 .5 .72 
Emp. Cogn. .38 2.8 .4 n.s. 2.8 .4 .51 
Emp .68 2.5 .4 < .05 2.7 .3 .72 
Perc Rispetto .62 3.2 .5 n.s. 3 .7 .65 
Perc Amicizia .72 3 .6 n.s. 3 .6 .78 
Perc Ambiente .81 2.6 .9 n.s. 2.6 .8 .84 
Clima di cura .88 3 .5 n.s. 3 .6 .88 
CPA .62 6.6 1.4 < .05 7.4 1.6 .62 
CPoI .78 6.4 1.8 < .01 7.5 2.0 .78 
Tabella 4.3. Differenze di genere tramite t-test per campioni indipendenti  
 
Rispetto alle tipologie di attività fisica, i confronti per genere “sport di squadra Vs sport individuale”, 
“sport di contatto Vs sport senza contatto”, “sport con gare e competizioni Vs senza competizioni”, 
non hanno evidenziato differenze significative. Non si sono evidenziate differenze significative 
nemmeno fra chi pratica attività sportiva e chi non la pratica. 
 
 
4.2. Differenze fra classi sperimentali e di controllo 
Al fine di evidenziare eventuali differenze significative fra le classi partecipanti allo studio prima 
dell’intervento (T0), è stata condotta una serie di ANOVA univariate differenziando il campione per 
genere. L’analisi evidenzia una differenza significativa fra i maschi della classe sperimentale 2 (CS2) 
e i maschi delle altre tre classi relativamente alla variabile CPoI (F 3, 38 = 6.51, p = .001). Il test post-
hoc di Bonferroni rivela che il gruppo CS2 riporta una media significativamente minore sia della 
classe sperimentale 1 (CS1), sia delle classi controllo 1 (CC1) e 2 (CC2) (tabella 4.4). Tuttavia, occorre 
considerare che la valutazione del comportamento prosociale è estremamente dipendente 
dall’osservatore, l’insegnante, che risulta diverso per ogni classe. La differenza rilevata va 
interpretata non tanto come diverso comportamenti degli allievi, quanto come una diversa analisi 
dei comportamenti prosociali da parte di due differenti insegnanti, di due differenti classi. A questo 
proposito, è interessante notare che al tempo T1 non si rilevano differenze significative fra le due 
classi sperimentali, CS2 e CS1, rispetto alla avariabile CPoI (tabella 4.5). 
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 M SD p M SD  
   =.002 7.0 1.68 CS1 
CS2 4.33 1 =.010 6.67 1.3 CC1 
   =.005 7.13 2.17 CC2 
Tabella 4.4. Differenze fra allievi maschi della classe CS2 e delle altre tre classi al tempo T0 rispetto alla 
variabile CPoI 
 
 
 CS2 p CS1 
 M SD  M SD 
CPoI_T1 6.7 1.4 = .57 7.2 2.2 
Tabella 4.5. Differenze fra allievi maschi delle classi sperimentali al T1 rispetto alla variabile CPoI 
 
 
 
4.3. Analisi di correlazione 
Nelle tabelle che seguono vengono riportate le correlazioni individuate tra le variabili considerate 
nella ricerca. Avendo osservato una importante influenza di genere, le analisi di correlazione 
vengono eseguite per i due gruppi separati (tabella 4.6). 
 
 Emp 
Cog 
Emp PR PAm PA PCC CPA CPoI 
Emp Aff .571** .937** .243 .321* .391* .355* .405** .107 
Emp Cog  .822** .038 .273 .297 .237 .291 .166 
Empatia   .184 .335* .391* .343* .402** .146 
PR    .623** .633** .854** .473** .048 
PAm     .687** .876** .436** .094 
PA      .890** .537** .044 
PCC       .558** .073 
CPA        .112 
Note. * p < .05; ** p < .01 
Tabella 4.6. Correlazioni bivariate di Pearson nel gruppo Maschi. CPA = Comportamenti Prosociali Auto 
riportati dagli studenti; CPoI = Comportamenti Prosociali osservati dagli Insegnanti; PR = Percezione clima di 
Rispetto; PAm = Percezione clima di amicizia; PA = Percezione influenza sull’Ambiente; PCC = Percezione del 
Clima di Cura. 
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Nel campione dei maschi, possiamo evidenziare una moderata correlazione positiva fra la variabile 
empatia e le variabili CPA (r = .402, p < .01) e Percezione Clima di Cura (PCC) (r = .343, p < .05). Come 
evidenziato in tabella, la sottoscala empatia affettiva (Emp Aff) riporta correlazioni positive simili a 
quelle della misura totale della scala empatia soprariportate. Una moderata correlazione positiva 
si evince anche nella relazione fra le variabili CPA e PCC (r = .558, p < .01). Lo stesso tipo di 
correlazione sussiste con le variabili che rappresentano le tre sottoscale della Percezione del Clima 
di Cura come da tabella.  
 
Nel campione delle femmine (tabella 4.7) vengono evidenziati due rapporti di correlazione positiva 
significativa fra le variabili Empatia affettiva e CPA (r = .40, p < .05) e fra le variabili percezione 
rispetto (PR) e CPI (r = .33, p < .05). 
 
 Emp 
Cog 
Emp PR PAm PA PCC CPA CPoI 
Emp Aff .177 .779** -.055 .022 .138 .042 .405* -.133 
Emp Cog  .695** -.311 -.171 -.177 -.247 .008 -.318 
Empatia   -.163 -.037 .075 -.049 .289 -.228 
PR    .607** .697** .870** .081 .335* 
PAm     .805** .895** .211 .236 
PA      .915** .247 .217 
PCC       .202 .298 
CPA        -.003 
Note. * p < .05; ** p < .01 
Tabella 4.7. Correlazioni bivariate di Pearson nel gruppo Femmine. CPA = Comportamenti Prosociali Auto 
riportati dagli studenti; CPoI = Comportamenti Prosociali osservati dagli Insegnanti; PR = Percezione clima di 
Rispetto; PAm = Percezione clima di amicizia; PA = Percezione influenza sull’Ambiente; PCC = Percezione del 
Clima di Cura. 
 
 
 
4.4. Analisi di regressione multipla 
Per esplorare le possibili relazioni di causa-effetto fra le variabili osservate in relazione ai 
comportamenti prosociali auto riportati, vengono effettuate delle analisi di regressione per 
evidenziare la misura in cui l’empatia e la percezione del clima di cura possano essere predittivi dei 
comportamenti prosociali nel campione osservato. In ragione del rapporto di influenza, evidenziato 
in letteratura, dell’empatia e del clima di cura sui comportamenti prosociali, sono state effettuate 
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analisi di regressione multipla con procedura forward per evidenziare quali fattori predittivi 
spieghino, in misura significativa e maggiore, la varianza del criterio CPA. (Tabella 4.8). 
 
 
4.4.1. Analisi di regressione al tempo T0 (pre-intervento) 
Fra i maschi del gruppo sperimentale CS1, è stato trovato un modello predittivo significativo dei 
Comportamenti Prosociali Autoriportati (CPA) da parte della Percezione del Clima di Cura (PCC) (F1, 
11 = 8.27, p < .05), con R2 = .43. Un’ ulteriore analisi dell’influenza delle diverse sottoscale della PCC, 
rileva una significativa influenza della percezione dell’ambiente (PA) con R2 = .38 (F1, 11 = 6.8, p < .05) 
Fra le femmine dello stesso gruppo e fra i componenti del gruppo sperimentale CS2 di entrambi i 
generi, non vengono evidenziati modelli di regressione significativi. 
Fra i maschi del gruppo di controllo CC1, è stato trovato un modello predittivo significativo dei 
Comportamenti Prosociali Autoriportati (CPA) da parte della Percezione del Clima di Cura (PCC) (F1, 
10 = 28.5, p < .001), con R2 = .74. Un’ ulteriore analisi dell’influenza delle diverse sottoscale del Clima 
di cura, rileva una significativa influenza della Percezione dell’ambiente con R2 = .59 (F1, 10 = 14.3, p 
< .05) 
Fra le femmine del gruppo di controllo CC1, è stato trovato un modello predittivo significativo dei 
Comportamenti Prosociali Autoriportati (CPA) da parte della Percezione del Clima di Cura (PCC) (F1, 
7 = 19.8, p < .05), con R2 = .48. Un’ ulteriore analisi dell’influenza delle diverse sottoscale del clima 
di cura, rileva una significativa influenza della Percezione di Amicizia (PAm) con R2 = .48 (F1, 7 = 6.35, 
p < .05). 
 
 
4.4.2. Analisi di regressione al tempo T1 (post-intervento) 
Fra i maschi del gruppo sperimentale CS1, è stato trovato un modello predittivo significativo dei 
Comportamenti Prosociali Autoriportati (CPA) da parte della Percezione del Clima di Cura (PCC) (F1, 
11) = 6.1, p < .05), con R2 = .36. Un’ ulteriore analisi dell’influenza delle diverse sottoscale del Clima 
di cura, rileva una significativa influenza della Percezione dell’Ambiente (PA) con R2 = .43 (F1, 11 = 
8.15, p < .05) 
Fra le femmine dello stesso gruppo non vengono evidenziati modelli di regressione significativi. 
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Fra i maschi del gruppo sperimentale CS2, contrariamente al T0, è stato trovato un modello 
predittivo significativo dei Comportamenti Prosociali Autoriportati (CPA) da parte dell’Empatia 
(Emp) (F1, 7 = 11.66, p = .011), con R2 = .63. Un’ ulteriore analisi dell’influenza delle diverse sottoscale 
dell’Empatia, rileva una significativa influenza della dimensione Empatia Affettiva (EA) con R2 = .49 
(F1, 7 = 6.83, p = .35) 
Fra le femmine dello stesso gruppo non vengono evidenziati modelli di regressione significativi. 
 
 
Variabile dipendente: CPA T0  T1  
Gruppo Classe Variabili Inserite R2 p  R2 p  
 
CS1 Maschi 
Clima di cura .43 .015 Clima di cura .36 .03 
Ambiente .38 .024 Ambiente .43 .016 
CS2 Maschi 
// // // Empatia .63 .011 
// // // Emp. Aff. .49 .035 
CC1 Maschi 
Clima di cura .74 .000 Clima di cura .58 .004 
Ambiente .59 .004 Amicizia .65 .002 
CC1 Femmine 
Clima di cura .47 .04 // // // 
Amicizia .48 04 // // // 
Tabella 4.8. Analisi di regressione al tempo T1 e T2.  
 
 
 
La figura 4.1 riassume i risultati delle analisi di regressione evidenziando le percentuali di varianza 
del comportamento prosociale auto riportato spiegata dalle variabili indipendenti inserite nei 
modelli di regressione significativi riguardanti le classi sperimentali. 
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Figura 4.1. Rappresentazione grafica delle percentuali significative di varianza dei comportamenti prosociali 
auto riportati (CPA) spiegata dalle variabili indagate. 
 
 
4.5. Variazioni comportamento prosociale (CP)  
Il punteggio del comportamento prosociale auto riportato (CPA) e del comportamento osservato 
dagli insegnanti (CPoI), raccolto tramite somministrazione del questionario SDQ, viene organizzato 
in categorie utilizzando i cut-off previsti dallo strumento e riportati in tabella 4.9. 
 
 
Nella media 
 
4 
Appena sotto 
la media 
3 
Basso 
 
2 
Molto basso 
 
1 
Punteggio CP auto riportato 7 - 10 6 5 0 - 4 
Punteggio CP osservato 6 - 10 5 4 0 - 3 
 Tabella 4.9. Categorie comportamento prosociale 
 
 
4.5.1. Omogeneità/diversità di valutazione del comportamento prosociale auto 
riportato e osservato. 
Per evidenziare gli effetti dell’intervento sulla valutazione del comportamento prosociale, viene 
confrontata e osservata l’omogeneità di valutazione dello studente con quella dell’insegnante nei 
tre tempi di misurazione (T0, T1, T2). Viene conteggiata la distribuzione degli studenti in tre 
condizioni: (a) punteggi dell’allievo e dell’insegnante convergono nella stessa categoria (A = I); (b) 
punteggi dell’allievo si posizionano in una categoria inferiore a quella assegnata dall’insegnante (A 
< I); (c) punteggi dell’allievo si posizionano in una categoria superiore a quella assegnata 
R2 .43
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dall’insegnante (A > I). La figura 4.2 mostra, nelle classi in condizione sperimentale, una tendenza 
alla progressiva omogeneità di valutazione e una progressiva diminuzione della condizione A > I. 
Nelle classi in condizione di controllo si delinea una progressiva diminuzione dell’omogeneità di 
valutazione in favore di un aumento di discrepanza verso le due condizioni A > I e A < I (Figura 4.3). 
 
Figura 4.2. Distribuzione degli allievi nelle condizioni di omogeneità/diversità della valutazione del 
comportamento prosociale nel confronto fra auto riportato e osservato nelle classi sperimentali nei tre tempi 
di osservazione. 
 
 
Figura 4.3. Distribuzione degli allievi nelle condizioni di omogeneità/diversità della valutazione del 
comportamento prosociale nel confronto fra auto riportato e osservato nelle classi di controllo nei tre tempi 
di osservazione. 
 
 
4.5.2. Variazioni comportamento prosociale a seguito dell’intervento. 
Per evidenziare gli effetti dell’intervento sui cambiamenti nel comportamento prosociale riportato, 
vengono confrontati gli spostamenti di categorie prima dell’intervento (T0), dopo l’intervento (T1) 
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e nel follow-up (T2) nelle classi in condizione sperimentale (CS1, CS2) rispetto ai due tipi di 
misurazione CPA e CPoI. 
Le tabelle 4.10 e 4.11, mostrano il dettaglio degli spostamenti o della permanenza nelle categorie 
di comportamento prosociale auto riportato (CPA) per ogni singolo allievo. Le tabelle consentono 
di osservare con maggiore precisione l’andamento individuale delle rilevazioni nei tre tempi della 
sperimentazione.  
Nel gruppo CS1, 5 allievi (4 M; 1 F) mostrano uno spostamento positivo nel T1 rispetto al T0 contro 
4 (4 M) spostamenti negativi. Al tempo T2, 2 allievi (2M) si spostano positivamente tornando nella 
categoria iniziale; 1 allievo (M) peggiora tornando nella categoria del T0; 2 allievi (1M; 1F) scendono 
di categoria rispetto al T1 e T0; 4 allievi (3M; 1F) mantengono il miglioramento del T1 (tabella 4.10).  
 
Il gruppo CS2, mostra 4 (3 M; 1 F) miglioramenti contro 2 (2 M) spostamenti negativi al tempo T1. 
Al tempo T2, 3 allievi (3M) mantengono i miglioramenti osservati nel T1 contro 1 allievo (F) che 
ritorna nella categoria iniziale del T0. Continuando l’osservazione, rileviamo che 2 allievi (2M) 
mantengo al T2 il peggioramento rilevato al T1 e altri 2 allievi (2F) mostrano un peggioramento 
rispetto al T0 e T1 (tabella 4.11). 
 
 
Codice allievo 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 
Cut-Off 
CPA T0 4 4 3 1 4 3 4 4 4 4 4 4 2 4 3 3 4 3 4 3 3 
CPA T1 4 4 2 4 4 4 4 3 3 4 4 4 1 4 4 3 4 3 4 4 4 
CPA T2 4 4 3 4 4 3 4 3 4 4 4 4 1 4 4 2 4 2 4 4 4 
Tabella 4.10. Cambiamenti di categorie CPA nella classe sperimentale 1 (CS1). 
 
 
Codice allievo 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 
Cut-Off 
CPA T0 4 4 4 4 4 2 4 4 4 2 3 3 4 3 2 3 4 4 
CPA T1 4 4 4 4 4 3 4 4 4 2 2 4 3 4 3 3 4 4 
CPA T2 4 4 4 4 4 3 4 4 4 2 2 4 3 3 3 2 4 3 
Tabella 4.11. Cambiamenti di categorie CPA nella classe sperimentale 2 (CS2) 
 
 Modificazione negativa  Modificazione positiva  Femmine  Maschi 
 Modificazione negativa  Modificazione positiva  Femmine  Maschi 
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Allo stesso modo, vengono riportati gli spostamenti individuali di ogni singolo allievo nei tre tempi 
di osservazione in riferimento ai comportamenti prosociali osservati dall’insegnante (CPoI). Nel 
gruppo CS1, il docente evidenzia uno spostamento positivo di 2 allievi (1M; 1F) al T1. Di questi, un 
allievo (M) mostra uno spostamento negativo al T2 ma in una categoria comunque superiore al T0 
(tabella 4.12).  
Nel gruppo CS2, il docente evidenzia lo spostamento positivo di 7 allievi (5M; 2F) al T1 contro 
nessuno spostamento negativo. Al T2 vengono osservati 5 (4M; 1F) spostamenti positivi rispetto al 
T1 di cui 4 (3M; 1F) si riferiscono a nuovi spostamenti rispetto al T1. Gli altri studenti mantengono 
lo spostamento positivo tranne 2 (2F) che mostrano uno spostamento negativo rispetto al T1 
(tabella 4.13). 
 
 
 
Codice allievo 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 
Cut-Off 
CPoI T0 4 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 2 4 4 4 4 4 4 4 4 
CPoI T1 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
CPoI T2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 4 4 4 4 4 
Tabella 4.12. Cambiamenti di categorie CPoI nella classe sperimentale 1 (CS1) 
 
 
 
Codice allievo 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 
Cut-Off 
CPoI T0 4 3 4 3 3 1 4 3 2 2 4 3 1 4 2 4 4 2 
CPoI T1 4 3 4 4 3 3 4 4 3 2 4 4 3 4 2 4 4 3 
CPoI T2 4 4 4 4 4 3 4 4 3 3 4 4 4 3 4 4 4 1 
Tabella 4.13. Cambiamenti di categorie CPoI nella classe sperimentale 2 (CS2) 
  
 Modificazione negativa  Modificazione positiva  Femmine  Maschi 
 Modificazione negativa  Modificazione positiva  Femmine  Maschi 
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Essendo emerse, alla baseline, differenze significative fra la classe CS2 e le altre tre classi rispetto 
alla variabile CPoI, vengono riportati anche i cambiamenti riferiti agli allievi delle classi controllo 
per favorire un confronto fra classi in termini di efficacia dell’intervento (Tabella 4.14; 4.15). 
 
Codice allievo 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 
Cut-Off 
CPoI T0 4 4 2 4 4 3 4 4 4 4 4 3 3 4 4 4 4 4 4 4 3 
CPoI T1 4 4 3 4 4 3 4 4 4 4 4 2 3 4 4 4 4 4 4 4 3 
CPoI T2 4 4 3 3 4 1 4 3 4 4 2 1 1 3 4 3 2 3 3 4 2 
Tabella 4.14. Cambiamenti di categorie CPoI nella classe controllo 1 (CC1) 
 
 
 
Codice allievo 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 
Cut-Off 
CPoI T0 4 4 4 4 2 4 4 4 4 4 4 3 4 1 4 4 4 4 
CPoI T1 4 4 4 4 1 4 4 2 2 2 4 2 4 1 3 1 4 4 
CPoI T2 4 4 4 4 2 4 4 3 4 2 4 4 4 4 4 3 4 4 
Tabella 4.15. Cambiamenti di categorie CPoI nella classe controllo 2 (CC2) 
 
 
 
4.6. Effetti dell’intervento. Analisi di covarianza 
Per analizzare gli effetti dell’intervento nelle diverse classi dei gruppi sperimentale e controllo, è 
stata condotta una serie di analisi di covarianza (ANCOVA) utilizzando i valori della baseline come 
covariata. Questo modello di analisi, che risulta essere particolarmente adatto e frequentemente 
utilizzato nei disegni pre-post con intervento (Rausch, Maxwell, & Kelley, 2003; Senn, 2006; 
Thomas, Nelson, & Silverman, 2011, p. 172; Vickers & Altman, 2001), misura le differenze fra i 
gruppi nel post-intervento tenendo in considerazione i valori del pre-test.  L’analisi viene condotta 
utilizzando le misure alla baseline come covariata da controllare nell’ANCOVA. Questa analisi 
risponde alla specifica domanda di ricerca che mira a rilevare se le medie delle misure post-test (e 
follow-up), corrette sulla base dei punteggi del pre-test, differiscono in modo significativo fra i 
 Modificazione negativa  Modificazione positiva  Femmine  Maschi 
 Modificazione negativa  Modificazione positiva  Femmine  Maschi 
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gruppi. Il focus si concentra sul capire se un gruppo mostra delle medie più alte dopo il trattamento 
osservando, quindi, il cambiamento (Thomas et al., 2011, p. 343) per valutare la misura dell’effetto 
del trattamento stesso. La correzione basata sulle misure pre-test nell’ANCOVA gode di un 
particolare vantaggio: vi è maggior sicurezza che le eventuali differenze nel post-test siano davvero 
il risultato del trattamento e che non siano l’effetto di differenze fra i gruppi alla baseline (Vickers 
& Altman, 2001). Ad ogni modo, questo tipo di analisi di covarianza “fornisce le stesse risposte in 
entrambi i casi vi sia, o non vi sia, differenza alla baseline” (Vickers & Altman, 2001, p. 1123). Inoltre, 
l’ANCOVA con le misure di baseline come covariata riduce gli errori di varianza ed elimina gli 
eventuali bias sistematici (Dimitrov & Rumrill Jr, 2003; Valente & MacKinnon, 2017; Van Breukelen, 
2006) e gode di maggior potenza statistica rispetto all’ANOVA, in particolar modo nei disegni 
randomizzati (Rausch et al., 2003; Thomas et al., 2011, p. 172; Valente & MacKinnon, 2017; Van 
Breukelen, 2006). 
Le analisi condotte tramite ANCOVA per determinare le differenze fra i gruppi sperimentali e di 
controllo nelle variabili misurate al pre-test e al follow-up, rivelano alcune differenze significative 
nelle variabili Empatia affettiva (Emp Aff), Percezione del Clima di Cura (PCC) e comportamenti 
prosociali osservati dall’insegnante (CPoI).  
Le analisi riguardanti le variabili dell’empatia e dei comportamenti prosociali sono state condotte 
disaggregando i dati per genere viste le differenze significative fra i due gruppi, maschi e femmine, 
emerse nelle prime analisi e confermate dalla letteratura di riferimento. 
Per quanto riguarda la componente affettiva dell’empatia (Emp Aff) le medie delle femmine nelle 
classi sperimentali sono significativamente maggiori di quelle del gruppo controllo al post-
intervento (F1, 32 = 6.9, p = .013; R2 = .27) ma non al follow-up (tabella 4.16). Osservando la figura 
4.4, rappresentante i grafici delle medie e dei cambiamenti dei soggetti nei tre tempi di misurazione 
per la variabile Empatia Affettiva, è facile ipotizzare che la differenza fra i due gruppi sia dovuta alla 
differenza significativa rilevata poi dall’ANCOVA fra la CS1 (2A) e la classe CC2 (2C) (F3, 30 = 3.77, p = 
.021; R2 = .31) (tabella 4.17). Il campione dei maschi nelle classi sperimentali si comporta in modo 
differente evidenziando medie significativamente maggiori nel follow-up (T2) (F1, 39 = 7.31, p = .010; 
R2 = .31) (tabella 4.16), differenza probabilmente dovuta alle medie significativamente maggiori 
della classe CS1 rispetto alla classe CC1 (F3, 37 = 3.65, p = .021; R2 = .33) (tabella 4.17) (figura 4.5). 
La variabile comportamenti prosociali osservati dall’insegnante (CPoI) mostra delle medie 
significativamente maggiori nel campione dei maschi delle classi in condizione sperimentale a 
confronto con i maschi delle classi in condizione di controllo sia nel post-intervento (F1, 39 = 27.3, p 
= .000; R2 = .54) che nel follow-up (F1, 39 = 48.3, p = .000; R2 = .58) (Tabella 4.16). In questo caso, 
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entrambe le classi in condizione sperimentale mostrano medie significativamente maggiori rispetto 
ad entrambe le classi in condizione di controllo (Tabella 4.18; Tabella 4.19). 
La percezione del clima di cura (PCC) mostra, invece, delle medie significativamente peggiori nelle 
classi in condizione sperimentale rispetto a quelle in condizione di controllo al post-intervento (F1, 
75 = 6.01, p = .017; R2 = .46) ma non al follow-up (Tabella 4.16). Nel confronto fra classi, tale 
differenza si presenta al T1 fra la classe CS2 e le classi controllo CC1 (F3, 73 = 3.71, p = .35; R2 = .48) e 
CC2 (F3, 73 = 3.71, p = .335; R2 = .48) (tabella 4.20). 
 
 
 T1  T2 
  CS p CC  CS p CC 
  M SD  M SD  M SD  M SD 
Emp Aff 
Femmine 2.96 .48 .013 2.4 .43  2.5 .45 .586 2.35 .47 
Maschi 2.37 .51 .375 2.32 .51  2.35 .51 .010 2.06 .47 
             
CPoI Maschi 7.27 1.9 .000 5.75 1.6  7.9 1.65 .000 5.35 1.84 
             
PCC  2.66 .6 .017 3.1 .6  2.8 .59 .341 3.1 .58 
Tabella 4.16. Differenze fra gruppi al post-test e follow-up tramite ANCOVA. CS = Classi sperimentali; CC = 
Class controllo. 
 
 
 
 T1  T2 
  M SD p M SD  M SD p M SD 
             
  CS1  CC2  CS1  CC2 
Emp Aff Femmine 3.05 .55 .021 2.3 .37  2.53 .26 .830 2.44 .41 
             
  CS1  CC1  CS1  CC1 
Emp Aff Maschi 2.44 .56 .511 2.25 .59  2.45 .46 .021 1.95 .49 
Tabella 4.17. Differenze fra classi al post-test e follow-up tramite ANCOVA. CS = Classi sperimentali; CC = 
Class controllo. 
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 T1  T2  
 CC1 p CS1 p CC2 
 CC1 p CS1 p CC2 
 
M SD  M SD  M SD  M SD  M SD  M SD  
5.83 0.93 .003 8.08 1.25 .001 5.63 2.3 
 
4.42 1.24 .000 8.46 1.50 .016 6.75 1.75 
Tabella 4.18. Differenze comportamento prosociale osservato (CPoI) fra i maschi CS1 e le classi controllo  
 
 
 
 T1  T2  
 CC1 p CS2 p CC2 
 CC1 p CS2 p CC2 
 
 M SD  M SD  M SD  M SD  M SD  M SD  
 
5.83 0.93 .048 6.11 2.26 .017 5.63 2.3 
 
4.42 1.24 .000 7.11 1.6 .046 6.75 1.75 
 
Tabella 4.19. Differenze comportamento prosociale osservato (CPoI) fra i maschi CS2 e le classi controllo  
 
 
 T1  T2  
 CC1 p CS2 p CC2 
 CC1 p CS2 p CC2 
 
 M SD  M SD  M SD  M SD  M SD  M SD  
 
3.27 .50 .035 2.51 .40 .033 2.88 .65 
 
3.21 .60 1 2.97 .50 1 2.9 .60 
 
Tabella 4.20. Differenze percezione del clima di cura (PCC) fra gli studenti del gruppo CS2 e le classi controllo  
 
 
In ultimo, le analisi condotte evidenziano al T1 la scomparsa delle differenze di genere rilevate al 
T0 per le variabili PCA, PCoI ed Empatia. La differenza rilevata per la variabile Emp Aff permane al 
T1 ma scompare nella misurazione al follow-up (tabella 4.21; tabella 4.22). 
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 Maschi p Femmine 
 M SD  M SD 
Emp Af 2.37 .51 0.23 2.96 .48 
Emp 2.5 .44 .061 2.9 .31 
CPA 7 1.9 .363 7.94 1.2 
CPoI 7.27 1.9 .738 8.41 1.8 
Tabella 4.21. Differenze di genere al T1. 
 
 Maschi p Femmine 
 M SD  M SD 
Emp Af 2.34 .51 .865 2.5 .45 
Emp 2.5 .46 .643 2.6 .42 
CPA 6.82 1.8 .828 7.53 1.5 
CPoI 7.91 1.6 .264 8.12 2.6 
Tabella 4.22. Differenze di genere al T2. 
 
 
Le figure 4.6 e 4.7, in coda al paragrafo, riassumo graficamente i risultati delle analisi di covarianza 
evidenziando: le differenze, ai tempi T1 e T2, fra classi sperimentali accorpate e classi di controllo 
accorpate (figura 4.6); le differenze, ai tempi T1 e T2, fra le singole classi sperimentali e classi di 
controllo (figura 4.7). 
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Figura 4.4. Distribuzione valori di empatia affettiva nei tre tempi di misurazione con linee 
di cambiamento nelle femmine.  
Verde = cambiamento positivo o uguale; Rosso = cambiamento negativo 
 
Figura 4.5. Distribuzione valori di empatia affettiva nei tre tempi di misurazione con linee 
di cambiamento nei maschi.  
Verde = cambiamento positivo o uguale; Rosso = cambiamento negativo 
 
 
CS1 CS2 
CC1 CC2 
CS1 CS2 
CC1 CC2 
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Figura 4.6.  Differenze fra gruppi sperimentali e di controllo nei due tempi di misurazione post-intervento (T1) e follow-up (T2) tramite ANCOVA. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 4.7.  Differenze fra singole classi sperimentali e di controllo nei due tempi di misurazione post-intervento (T1) e follow-up (T2) tramite ANCOVA. 
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4.7. Intervention fidelity. 
I punteggi relativi alla valutazione della fidelity dl intervento sono stati calcolati sotto forma di 
percentuale di fedeltà dell’intervento al programma pianificato, restituendo una misura di quanto 
l’intervento viene attuato secondo quanto programmato in base alla percezione degli studenti e 
degli insegnanti. Le tre dimensioni aderenza, qualità e partecipazione, sono state analizzate 
secondo un approccio quantitativo mentre il parametro differenziazione del programma, 
applicando un approccio qualitativo. 
 
 
4.7.1. Analisi quantitativa 
Le percentuali riportate in tabella 4.23 rappresentano i diversi punteggi delle dimensioni valutate 
dagli insegnanti e dagli studenti di entrambi i gruppi. La scala dei punteggi, dove il 100% rappresenta 
una totale fedeltà all’intervento pianificato, è stata suddivisa in quattro categorie: alta fedeltà (75% 
– 100%); moderata fedeltà (50% - 75%); bassa fedeltà (25% - 52%); non fedeltà (0 – 25%). Gli 
insegnanti dei gruppi sperimentali che hanno partecipato alle attività riportano alte percentuali di 
fidelity in tutte le dimensioni. Gli studenti delle classi sperimentali riportano misure di 
moderata/alta fedeltà al programma mentre gli studenti dei gruppi controllo riportano percentuali 
di bassa/moderata fedeltà (Figura 4.8). 
Il confronto fra le valutazioni dei tre gruppi evidenzia una maggior fedeltà dell’intervento al 
protocollo pianificato nel gruppo sperimentale. 
 
 
 Insegnanti 
(n° 5) 
Classi Sperimentali (n° 
38) 
Classi Controllo 
(n° 39) 
Aderenza 92% 76% 45% 
Qualità 90% 70% 57% 
Partecipazione 87% 75% 65% 
Totale 90% 73% 54% 
Tabella 4.23. Percentuali di Fidelity  
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Un confronto fra gruppi controllo e sperimentale effettuato tramite t-test per campioni 
indipendenti evidenzia, inoltre, una significativa differenza statistica fra le medie di tutte le misure: 
Fidelity complessiva (t75 = 8.95, p = .000); Aderenza (t76 = 10.47, p = .000); Qualità (t75 = 4.78, p = 
.000); Partecipazione (t75 = 2.54, p = .013) (tabella 4.24). 
 
 
Figura 4.8. Percentuali di Fidelity 
 
 
 CS p CC 
 M SD  M SD 
Fidelity 2.1 .19 .000 1.6 .27 
Aderenza 2.27 .26 .000 1.33 .48 
Qualità 2.1 .29 .000 1.7 .37 
Partecipazione 2.24 .48 .01 1.94 .51 
Tabella 4.24. Differenze fra classi sperimentali e di controllo tramite t-test per campioni indipendenti.  
 
 
4.7.2. Analisi qualitativa. Fidelity studenti 
La raccolta di informazioni riguardanti il parametro differenziazione del programma è stata 
effettuata attraverso la somministrazione di due domande aperte: (a) “Ti sembra di aver 
partecipato ad attività originali?” con riposta dicotomica si/no e richiesta di spiegazione (“quali?”); 
(b) “Ti sembra di aver imparato qualcosa di nuovo?” con riposta dicotomica si/no e richiesta di 
spiegazione (“cosa?”).  
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(a) Ti sembra di aver partecipato ad attività originali?  
Nelle classi di controllo rispondono positivamente (si) il 59% degli alunni (23 si contro 16 
no). Nelle classi sperimentali rispondono positivamente (si) il 92% degli alunni (35 si contro 
3 no). (Tabella 4.25) 
 
Gruppi classe Si No N° alunni % 
CS 35 3 38 92 
CC 23 16 39 59 
Tabella 4.25. Risposte alla domanda “Ti sembra di aver partecipato ad attività originali” 
 
 
Nelle classi di controllo, 21 studenti su 23 specificano la risposta riportando esempi di 
attività divergenti da una didattica di tipo tradizionale ma non riconducibili alla 
sperimentazione in atto: 10 studenti segnalano che le classi hanno partecipato ad attività 
di rafting; 3 a visioni di film e filmati; 8 ad attività di gruppo quali, costruzione cartelloni, 
preparazione balletti e festa di fine anno e peer-teaching (“studenti spiegano al posto dei 
prof.”). Altri studenti riferiscono di aver partecipato ad attività di discussione e dialogo sui 
temi del commercio equo-solidale e sulla vita politica (“consiglio comunale dei ragazzi”).  
 
Nelle classi sperimentali, 34 allievi dei 35 rispondenti richiamano le attività svolte durante 
il percorso didattico. Alcuni specificano anche il significato o la tipologia delle attività 
riportate: “imparare attraverso giochi e riflessioni”; “giochi di squadra in cui si doveva anche 
ragionare di gruppo”; “gioco in cui ognuno aveva un ruolo in base alle sue capacità”; “giochi 
a che fare con l'equità affinché tutti si migliorino”. 
 
Sulla base del confronto dei dati riportati, è ragionevole pensare che il parametro 
differenziazione del programma goda di una buona misura di fedeltà. Mentre le classi 
controllo riportano esempi di attività collegate al normale percorso didattico-educativo 
della scuola, le classi sperimentali riportano esclusivamente attività e significati collegati 
alla programmazione sperimentale. Bisogna tuttavia considerare che le risposte 
provenienti dal gruppo di controllo si riferiscono ad attività e progetti che hanno coinvolto 
tutte le classi seconde del plesso a cui, gioco forza, hanno partecipato anche le classi 
sperimentali. Inoltre, alcune di queste attività posseggono caratteristiche affini a quelle 
della programmazione sperimentale (lavori di gruppo, peer-teaching, discussione) e che, in 
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letteratura, sembrano avere efficacia per lo sviluppo di competenze trasversali ed empatia 
(Figura 4.9). 
 
 
Figura 4.9. Risposte alla domanda “Ti sembra di aver partecipato ad attività originali?” 
 
 
(b) “Ti sembra di aver imparato qualcosa di nuovo?” 
Nelle classi di controllo rispondono positivamente (si) il 82% degli alunni (32 si, 4 no, 3 
astenuti). Nelle classi sperimentali rispondono positivamente (si) il 97% degli alunni (37 si, 
1 no) (tabella 4.26). In entrambi i gruppi, solo 3 allievi, fra quelli che assegnano risposta 
positiva, non forniscono ulteriore spiegazione. 
 
Gruppi classe Si No N.r. N° alunni % 
CS 37 1 // 38 97 
CC 32 4 3 39 82 
Tabella 4.26. Risposte alla domanda “Ti sembra di aver imparato qualcosa di nuovo?” 
 
Nelle classi di controllo le risposte alla domanda sono raggruppabili in tre dimensioni 
principali: (a) apprendimenti collegati a contenuti disciplinari; (b) apprendimento di abilità 
socio-relazionali; (c) apprendimenti collegati ad abilità sportive. Nella prima dimensione 16 
studenti riportano esempi di apprendimenti riferibili a contenuti disciplinari fra i quali: “la 
storia”; “nuove parole in inglese”; “le proporzioni”; “il teorema di Euclide”; “la rivoluzione 
Francese”. In riferimento alla seconda dimensione, 9 studenti riportano esempi di 
apprendimenti trasversali riferibili alle abilità socio relazionali: “collaborare”; “fare i compiti 
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in gruppo”; “che è bello stare con gli altri”. Nella terza dimensione rientrano le risposte di 
5 studenti che riportano apprendimenti collegati ad abilità motorie/sportive e 
direttamente riconducibili alle attività di rafting: “pagaiare”. 
Nelle classi sperimentali, i 34 studenti che specificano la risposta propongono tutti concetti 
direttamente o indirettamente collegabili con gli obiettivi del percorso didattico. Questa 
diversità di risposta è una prima evidenza della differenziazione del progetto e una 
ragionevole garanzia della diversità di programmazione. Fra i rispondenti, 18 riferiscono di 
aver appreso il concetto di equità (e.g.: “il concetto di equità”; “il significato di equità”; 
“differenza equo-uguale”; “significato di equità, giusto, fair play”). Oltre alla dichiarazione 
di aver imparato il significato di equità, gli studenti integrano, specificano e aggiungono 
concetti e idee la cui analisi fa emergere quattro dimensioni principiali di “nuovi 
apprendimenti”: (a) rispetto (e.g.: “rispettare le persone”; “rispettare di più i compagni e le 
loro opinioni”); (b) dimensione socio-relazionale (e.g.: “lavorare insieme, aiutare a 
comprendere i pensieri altrui”; “a non giudicare e far partecipare tutti”; “che non sempre 
tutti hanno l'uguale necessità di risorse e che tutti si devono adeguare a seconda di certe 
persone”); (c) consapevolezza riflessiva (e.g.: “il fatto che la mia classe è fantastica, anche 
se un po’ rumorosa”; “il nuovo gioco e soprattutto ho ragionato un sacco”); (d) saper fare / 
abilità (e.g.: “imparato ad essere equo”; “come collaborare meglio”; “lavorare insieme”; 
“applicare ai lavori di gruppo il concetto di equità”; “aiutare a comprendere i pensieri 
altrui”).  
 
Dal confronto delle risposte fornite dai due gruppi (figura 4.10) possiamo evidenziare con 
ragionevole certezza la diversità di metodologie e contenuti percepita dai due gruppi di studenti 
che va a sostenere la differenziazione del programma misurata tramite la procedura di intervention 
fidelity. Un elemento di notevole interesse riguarda la dimensione degli apprendimenti evidenziata 
dalle risposte del gruppo sperimentale alla seconda domanda. Se nelle classi di controllo le risposte 
sono riconducibili, in maggior misura, a sapere e conoscenze disciplinari, nelle classi sperimentali le 
risposte sono tutte inerenti al concetto di equità e declinate in modo tale da far emergere una 
dimensione di “saper fare trasversale”. 
Un secondo aspetto di rilevante importanza, che viene evidenziato dal confronto fra i due gruppi, 
riguarda la dimensione di progettualità e di arricchimento dell’offerta formativa che coinvolge tutte 
le classi del plesso scolastico. Durante l’anno scolastico, le classi hanno preso parte ad attività 
esperienziali di gruppo quali: legalità, rafting, consiglio comunale dei ragazzi. Queste tipologie di 
esperienze, basate su attività di gruppo, dialogo e riflessione potrebbero incidere sullo sviluppo 
delle stesse competenze trasversali e dimensioni sociali evidenziate fra gli obiettivi del nostro 
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intervento. In aggiunta, l’esperienza di rafting rientra in quel gruppo di attività “avventurose”, di 
“outdoor education” e team building” che in letteratura sono collegate a un maggior sviluppo di 
collaborazione, fiducia, comunicazione, empatia e responsabilità (Armour & Sandford, 2013; M. 
Newton, Sandberg, & Watson, 2001; Shivers-Blackwell, 2004). Nonostante emergano elementi che 
garantiscono la differenziazione delle metodologie e dei contenuti del programma di intervento da 
una didattica tradizionale (e.g.: “a volte è bello anche giocare facendo lezione”), la partecipazione 
degli allievi a progetti e attività di arricchimento dell’offerta formativa potrebbe incidere sulle 
dimensioni indagate nel nostro intervento. 
 
 
Figura 4.10. Risposte alla domanda “Ti sembra di aver imparato qualcosa di nuovo”. 
 
 
4.7.3. Analisi qualitativa Fidelity Insegnanti.  
In riferimento al parametro differenziazione del programma, venivano poste agli insegnanti due 
domande:  
a) “Gli interventi si differenziavano da una didattica tradizionale?”.  
Tutti i docenti rispondono in maniera affermativa e 4 di loro integrano la risposta con le 
seguenti affermazioni: “Didattica attiva e partecipata. Ruolo attivo dello studente. 
Apprendimento partito da esperienza reale”; “Utilizzo di Strategie ludiche e di 
apprendimento attivo”; “Flessibili e in divenire”; “Cooperazione, giochi e interattività”. Le 
risposte fornite evidenziano in modo inequivocabile sia la messa in atto di attività e 
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metodologie divergenti da un approccio tradizionale alla didattica sia la presenza delle 
caratteristiche chiave della progettazione sperimentale e del Toolkit.  
 
b) “Gli interventi proposti, potrebbero essere condotti da un docente di qualsiasi area 
disciplinare?” 
Anche in questo caso tutti i docenti tranne uno rispondono in maniera positiva 
evidenziando, tuttavia, diverse criticità esposte nell’integrazione alla domanda: “Però 
necessaria adeguata formazione”; “Sì, se vi è: compresenza docenti; crosscurricolarità; 
spazi adeguati”; “Sì, se insegnante disponibile a mettere in discussione il suo operato”; Sì, 
ma necessaria formazione dei docenti” 
Dalla lettura di queste risposte è evidente che, se da un lato si riconosce la trasversalità 
degli interventi e la possibilità di condurre le attività da parte di qualsiasi docente, dall’altro 
si riconosce la necessità di potenziare delle competenze trasversali dello stesso docente. 
Queste considerazioni vanno ad arricchire la valutazione dell’intervento nella sua 
dimensione di fattibilità.  
 
4.8. Validità, punti di forza e criticità del progetto 
Al fine di raccogliere informazioni utili al miglioramento del progetto pilota avviato, sono state 
condotte due interviste strutturate ai due principali referenti ed osservatori del progetto. Alle 
interviste, riportate integralmente in appendice (appendice C), rispondono M.D., docente da 11 
anni e referente per il sostegno e per il progetto presso il plesso scolastico e C.S., docente da 36 
anni e vicario del plesso scolastico. Le interviste erano finalizzate alla raccolta di informazioni 
riguardanti: la validità del progetto nel contesto scolastico per la promozione di comportamenti 
positivi; i punti di forza del progetto; criticità e punti di debolezza. 
 
Validità del progetto: 
Entrambi i docenti sono concordi nel ritenere che il progetto sia realizzabile nel contesto scolastico 
ed in linea con le finalità della scuola stessa. Secondo le opinioni degli intervistati, il progetto gode 
di una certa validità nel promuovere comportamenti postivi, valori e trasversalità. 
M.M. «Secondo te, questo progetto, può essere uno strumento valido per la promozione di 
comportamenti positivi nella scuola?» 
M.D. «Assolutamente sì. Alla luce delle nuove indicazioni nazionali che prevedono proprio 
delle unità di apprendimento […] che possono essere all’interno di una disciplina, ma anche 
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interdisciplinari, perciò molto più grandi, che possono coinvolgere più insegnanti. […] trovo 
veramente che questo sia fattibile, assolutamente e in linea con le indicazioni nazionali. 
C.S. «Perché lo ritengo valido? Per un discorso proprio di promozione ai valori del rispetto 
e della legalità, proprio intesa come valore di per sé, da condividersi nell’ambito della 
scuola, tra docenti, tra docenti e docenti, tra docenti e alunni, tra alunni e alunne e poi 
anche da condividere anche con le famiglie stesse.  
 
L’analisi dei punti di forza espressi nelle due interviste porta a convergere verso la presenza di spazi 
di dialogo e riflessione, di utilizzo di strategie ludiche per gli apprendimenti trasversali che possono 
poi portare ad approfondimenti interdisciplinari.  
M.M. «Secondo te quali sono gli elementi chiave che rendono questa programmazione 
fattibile? Quali sono i punti di forza?» 
M.D. «I punti di forza sono proprio l’utilizzo di attività pratiche, giochi e proprio grazie a 
questi l’alunno può interiorizzare gli elementi che vengono trattati […] Le attività proposte, 
tra l’altro, essendo anche di tipo interdisciplinare possono ad esempio essere utilizzate 
anche in diverse discipline, non solo in educazione fisica, non solo in palestra ma all’interno 
della classe, perciò anche con insegnati di discipline diverse». 
C.S. «Il fatto di fare delle riflessioni, […] attraverso situazioni più di tipo informali che 
didattico-scolastiche, secondo me anche ha un suo valore. A volte può anche essere 
interessante vivere certe esperienze con delle proposte esterne, […] perché a volte la 
visione che i ragazzi hanno anche di una qualsiasi attività che viene svolta nella scuola, 
diventa qualcosa che è una routine […] un riflesso dall’esterno può anche essere utile. 
 
Le opinioni riguardanti le criticità due elementi diversi e già evidenziati nelle analisi di fidelity: la 
relativa brevità del progetto e la necessità di formazione per gli insegnanti che dovrebbero condurre 
le attività.  
M.M. «Quali possono essere le criticità, i punti di debolezza?» 
M.D. «…effettivamente, come UDA, bisognerebbe forse fare una formazione agli insegnanti 
prima degli incontri, affinché tutti gli insegnanti siano a conoscenza delle attività proposte 
dal progetto» 
C.S. «Criticità potrebbe essere […] di avere un tempo ridotto per vivere questo progetto. 
Perché potrebbe essere un progetto più a lungo termine. Vedere un’evoluzione di certi 
comportamenti, per carità può avvenire, ma […] l’abitudine a trasgredire le regole non la 
vedi risolta nel breve termine.»  
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CAPITOLO 5 
 
ANALISI QUALITATIVA 
Esplorazione del concetto di Equità 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[Esito del processo riflessivo innescato durante il Workshop n°8 “Uno per tutti, tutti per uno”] 
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L’analisi dei dati raccolti tramite i questionari e relativi alle definizioni del concetto di equità e dei 
comportamenti ad esso collegati è stata affrontata con un approccio qualitativo. I questionari 
somministrati agli studenti delle classi sperimentali al tempo T0 e al tempo T1 erano costituiti da 
cinque domande a risposta aperta, alle quali gli studenti rispondo per iscritto nello spazio di circa 5 
righe. Le prime due domande si riferiscono alle conoscenze (“come spiegheresti il concetto di 
equità?”) e ai pensieri (“cosa ne pensi dell’equità?”) mentre le successive tre domande, in linea con 
il modello ecologico applicato al Toolkit, vogliono riferirsi al vissuto dell’allievo secondo tre livelli di 
osservazione/relazione: individuale (“Io dimostro/ho dimostrato equità quando…”; gruppo classe 
(“I miei compagni dimostrano/hanno dimostrato equità quando…”); gruppo classe-insegnanti (“I 
miei insegnanti dimostrano/hanno dimostrato equità quando…”). 
Il processo di analisi è stato condotto separatamente da due ricercatori, di cui uno estraneo alla 
ricerca, e i risultati sono stati poi confrontati e riuniti per convergere nei temi e nei codici emersi. 
 
 
5.1. Scopo e metodologia 
L’impianto qualitativo della ricerca è finalizzato all’indagine del concetto di equità e della 
costruzione dei suoi significati da parte degli studenti nei diversi momenti della sperimentazione 
pre- e post intervento. A questo proposito è fondamentale ricordare che il tema dell’equità, che 
rappresentava l’àncora tematica dell’intervento, non è mai stato trattato con definizioni date a 
priori e in modo direttivo ma sviluppato attraverso tematiche ad esso collegate e definito in 
autonomia dagli studenti. La volontà di fondo era quella di far emergere dagli stessi studenti una 
definizione spontanea del concetto attraverso la riflessione sulle esperienze vissute. 
In entrambe le fasi, pre- e post-intervento, l’indagine volge lo sguardo anche al confronto fra le 
tematiche emergenti, i costrutti teorici fondanti l’intervento e il Toolkit originale. A questo 
proposito è utile ricordare le caratteristiche chiave attorno alle quali, secondo la definizione assunta 
nel quadro teorico, si organizza il concetto di equità e i costrutti fondanti l’intervento e ad esso 
collegati. Le caratteristiche chiave possono essere riassunte come di seguito: (a) pari opportunità; 
(b) distribuzione delle risorse; (c) bisogni differenti; (d) responsabilità nell’agire sociale. Il concetto 
risulta inoltre visceralmente collegato: (e) all’idea di giusto e correttezza (fairness); (f) al concetto 
di rispetto e (g) inclusione. Gli altri costrutti fondanti l’intervento e il Toolkit riguardano i concetti di 
(h) empatia; (i) clima di cura e benessere; (l) comportamento prosociale. Questi costrutti teorici 
vengono utilizzato come codici ex ante per orientare l’analisi dei dati nella fase top-down. 
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Lo scopo dell’analisi qualitativa diventa quindi duplice: da un lato si cercherà di evidenziare le 
congruenze e le diversità tra i risultati emergenti dall’analisi e il modello di riferimento sopra 
indicato, e dall’altro si indagheranno gli effetti dell’intervento attraverso il confronto pre-post delle 
risposte degli studenti.  
L’impatto dell’intervento viene considerato sia nell’aspetto di aumento di conoscenze circa il tema 
dell’equità sia nella capacità di argomentazione e riflessione nella definizione di un concetto 
astratto partendo dalla rielaborazione delle esperienze pratiche. Questo aspetto di 
approfondimento riflessivo viene ricercato anche nell’analisi delle domande relative alla 
esemplificazione del concetto di equità attraverso i comportamenti riferiti all’io, ai compagni e agli 
insegnanti.  
In ultimo, l’analisi qualitativa vuole essere un ulteriore contributo all’analisi di efficacia 
dell’intervento didattico e di fattibilità del progetto, nelle sue caratteristiche e metodologie, per lo 
sviluppo di abilità trasversali.  
La raccolta dei dati è avvenuta attraverso somministrazione di un questionario strutturato su 
domande aperte con spazio di risposta predefinito di circa 5 righe. L’analisi delle risposte è stata 
condotta con il metodo “carta e matita”, attraverso un approccio “induttivo tematico”. È stato 
seguito l’approccio qualitativo-tematico (Braun & Clarke, 2006; Flick, 2014) che consente di 
identificare e analizzare temi di significato ricorrenti. Tali temi, o aree, vengono intesi come rilevanti 
per la ricerca e si evidenziano “nei dati con strutture di risposta o di significato ricorrenti” (Braun & 
Clarke, 2006, p. 82). Le autrici (p. 87) sintetizzano le sei fasi del processo di analisi tematica che sono 
state prese come riferimento in questa ricerca: (a) familiarizzazione con i dati leggendoli più volte 
in profondità e annotando delle idee iniziali; (b) formulazione dei codici iniziali; (c) organizzazione 
dei codici in potenziali aree tematiche; (d) revisione dei temi in relazione ai dati e ai codici estratti 
generando una “mappa tematica” dell’analisi. In questa fase vengono revisionati i temi in relazione 
ai codici e scomposti in eventuali categorie (sotto temi); (e) definizione e rifinitura. In questa fase 
vengono assegnate le etichette finali ai temi, e sotto-temi evidenziando anche le relazioni che 
intercorrono; (f) produzione del report. Seguendo quindi una procedura bottom-up, la prima analisi 
ha portato allo sviluppo di codici emergenti dai dati. 
Questa procedura consente quindi di far emergere i temi che rappresentano la costruzione del 
concetto di equità da parte degli studenti attraverso la definizione diretta del concetto 
(rispondendo alla domanda “come spiegheresti il concetto di equità”) e tramite l’esemplificazione 
di comportamenti agiti all’insegna dell’equità (rispondendo, per esempio, alla domanda “i miei 
compagini dimostrano/hanno dimostrato equità quando…”). Le domande relative ai 
comportamenti vogliono essere una facilitazione agli studenti nel descrivere un concetto astratto, 
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e quindi difficoltoso da definire, attraverso esempi ed esperienza pratiche. Un ulteriore scopo di 
questa modalità di indagine riguarda l’interesse nell’osservare e, al contempo, sviluppare le 
capacità critico-riflessive e di transfer che sono, peraltro, competenze trasversali il cui sviluppo è 
uno degli obiettivi dell’intervento.  
 
 
5.2. Analisi descrittive. 
Durante l’esplorazione dei dati sono emerse delle diversità nella distribuzione e nella complessità 
delle risposte fra i due gruppi sperimentali e fra il gruppo maschi e il gruppo femmine. Osservando 
la distribuzione al T0, si è voluto quantificare il numero di risposte date sia nelle definizioni che nelle 
esemplificazioni del concetto. Nella classe CS1 sono 6 su 23 (26%) gli studenti che forniscono delle 
definizioni del concetto di equità contro i 12 studenti su 21 (57%) della classe CS2. Per quanto 
riguarda gli esempi di comportamento, nella classe CS1 sono 5 su 23 (21%) li studenti che forniscono 
delle risposte contro i 12 su 21 (57%) della classe CS2. Rispetto ad una differenziazione per genere, 
sono le studentesse a fornire il maggior numero di risposte alle definizioni, con 10 risposte su 20 
alunne (50%), rispetto ai colleghi maschi che forniscono 8 risposte su 24 alunni (33%). Anche gli 
esempi di comportamento sono maggiormente presentati dalle alunne con 11 risposte su 20 (55%) 
contro le 6 risposte su 24 (25%) degli alunni. 
Al tempo T1 è stata osservata una differenziazione per gruppi e per genere nell’ elaborazione di 
risposte sia in quantità che in complessità, considerando il fattore complessità come la presenza di 
codici appartenenti a più di una categoria. La classe CS1 presenta 4 risposte di maggior complessità 
su 22 date (18%) contro le 9 risposte complesse su 20 (45%) della classe CS2. Per quanto riguarda 
la numerosità di esempi forniti, la classe CS1 ne presenta 12 su 22 alunni (54%) contro i 14 su 20 
(70%) della classe CS2. Per quanto riguarda le differenze di genere si rileva maggior complessità e 
numerosità di risposte provenienti dal gruppo femmine. Le definizioni complesse del gruppo 
femmine sono 11 su 20 alunne (55%) contro le 2 su 22 alunni (9%). Le femmine, inoltre, presentano 
15 esempi su 20 alunne (75%) contro le 11 risposte su 22 alunni (50%) fornite dai maschi. (Tabella 
5.1) 
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 T0 T1 
 N° definizioni %  N° esempi % Complessità %  N° esempi % 
             
 M (13) F (10)   M (13) F (10)  M (12) F (10)   M (12) F (10)  
CS1 2 4 26  1 4 21 1 3 18  6 6 54 
               
 M (11) F (10)   M (11) F (10)  M (10) F (10)   M (10) F (10)  
CS2 6 6 57  5 7 57 1 8 45  5 9 70 
               
% M/F 33 50   25 55  9 55   50 75  
Tabella 5.1. Distribuzione di frequenza e complessità delle risposte per gruppi e per genere 
 
 
 
5.3. Equità. Esplorazione del concetto. 
Lo scopo dell’indagine qualitativa effettuata, nella prima analisi dei dati (bottom-up), è quello di 
osservare quali siano le preconoscenze, al tempo T0, e le conoscenze, al tempo T1, relative al 
concetto di equità attraverso la sua definizione concettuale e l’esemplificazione di comportamenti 
che ne chiariscano la sostanza. Tali comportamenti vengono letti e analizzati alla luce del modello 
ecologico utilizzato nel Toolkit, in riferimento a tre livelli di relazione e azione sul contesto: io, gli 
altri, gli insegnanti. Nella seconda fase di analisi, si è utilizzata una procedura top-down per 
ricercare, all’interno delle definizioni date, la presenza/assenza delle tematiche chiave del concetto 
di equità assunte come riferimento del Toolkit. Entrambe le procedure utilizzate assumono un 
valore rilevante per l’analisi dei risultati post-intervento nell’ottica del confronto fra i temi 
evidenziati. 
 
5.3.1. Analisi pre-intervento. 
Definizione di Equità 
Dall’analisi bottom up delle risposte, ciò che emerge in maniera significativa è una “non conoscenza 
del concetto di equità” (28 quotes) che viene espressa, sia attraverso la non risposta alla domanda 
(5 quotes), sia attraverso la dichiarazione di non conoscenza (23 quotes) dove «boh» e «non lo so» 
sono le risposte prevalenti. 
«Io questa cosa non l’ho mai sentita» (A.G.) 
Come vedremo in seguito, anche nella dimensione dei comportamenti la prevalenza di risposte si 
orienta verso una assenza di risposta. Alcuni studenti, fra quelli che non definiscono il concetto, 
provano comunque a darne esemplificazione attraverso alcuni comportamenti. 
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Proseguendo con l’analisi dei risultati riguardanti la definizione del concetto equità emergono tre 
temi principali che lo caratterizzano. I codici ritrovati vengono raccolti nei temi Uguaglianza (13 
quotes); Supporto (4 quotes); Assenza di comportamenti antisociali (3 quotes). Il tema 
dell’uguaglianza, che appare come concetto principale, si articola in 3 categorie:  
- uguaglianza fra persone (9 quotes) 
«tutti sono uguali» (B.S.); «Lo spiegherei come uguaglianza sia tra compagni sia tra persone» 
(B.E.); «trattare gli altri come se stessi» (B.M.). 
 
- uguaglianza di cose (2 quotes) 
«quando qualcosa è uguale a tutti» (B.A.); «tutti hanno le stesse cose» (S.C.) 
- assenza di differenze (2 quotes) 
«nessuno è diverso» (B.C.); «nessuno è su un piano diverso dagli altri» (Z.V.); 
Il tema del supporto (4 quotes) si forma dal raggruppamento dei codici nelle due categorie cura e 
aiuto. 
«Quando si riesce ad accogliere una persona diversa da te stesso» (Z.N.); «chiedere aiuto 
quando si è in difficoltà» (S.C.) 
Il tema dell’assenza di comportamenti antisociali (3 quotes) si costituisce come unica categoria 
formata da un unico codice ugualmente definito. 
«Non discriminare» (B.M.); «Non dobbiamo avere pregiudizi verso gli altri» (R.E.) 
 
Esemplificazione del concetto di equità 
Al fine di guadagnare maggiore ricchezza nella definizione del concetto di equità veniva richiesto 
agli studenti di proporre degli esempi di comportamento equo manifestato da loro stessi, dai 
compagni e dagli insegnanti (e.g.: io mi comporto in modo equo quando…). Lo scopo di questo tipo 
di raccolta dati vuole essere quello di facilitare gli studenti nella definizione di un concetto astratto 
attraverso la descrizione di comportamenti tangibili, reali, quotidiani. I tre esempi richiesti vengono 
proposti applicando i principi del modello ecologico e organizzati su tre livelli di azione sul contesto: 
io, gli altri, gli insegnanti. 
Dalla lettura e organizzazione dei codici emersi, è immediatamente osservabile la numerosità di 
codici che vanno a sostanziare l’area del supporto (15 quotes) già emersa nella analisi della 
definizione iniziale. Le altre aree emergenti riguardano i concetti di: rispetto (10 quotes), non 
emerso nelle definizioni iniziali; uguaglianza (7 quotes); assenza di equità (5 quotes), inclusione (3 
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quotes), condivisione (2 quotes), amministrazione di giustizia (2 quotes), non emersi 
precedentemente. 
Il tema del supporto si articola nelle due categorie aiuto e cura i cui codici si distribuiscono 
diversamente nei tre livelli di relazione: 
- Io dimostro equità quando: aiuto l’altro, aiuto l’altro diverso da me e ne ho cura. 
«Ho aiutato persone di diversa religione o etnia» (P.Z.); «Aiuto un compagno in difficoltà» 
(B.C.); «Ho consolato amici che piangevano» (Z.V.) 
 
- I miei compagni dimostrano equità quando: aiutano gli altri e in modo disinteressato. 
«Aiutano tutti i compagni più in difficoltà» (B.C.); «Aiutano i compagni senza chiedere nulla 
in cambio» (Z.A.) 
- I miei insegnanti dimostrano equità quando: aiutano gli studenti a capire la lezione e 
aumentare il voto. 
«Quando ti aiutano dandoti più carte in tavola per capire» (R.L.) 
 
Il tema del rispetto si articola nelle due categorie rispetto e sospensione giudizio i cui codici si 
distribuiscono diversamente nei tre livelli di relazione: 
- Io: rispetto l’altro, le sue idee e non lo giudico. 
«Nei lavori di gruppo ascolto gli altri e parliamo e tutte le idee hanno lo stesso valore» (M.A.); 
«Non critico gli errori degli altri» (Z.N.) 
 
- I miei compagni: rispettano gli altri e non giudicano. 
«Non mi giudicano per quello che sono» (S.C.); «quando portano rispetto ai compagni e agli 
insegnanti» (Z.A.) 
 
- I miei insegnanti: «rispettano la privacy degli studenti» (B.M.) 
 
Il tema dell’uguaglianza si articola nelle due categorie uguale distribuzione e uguale trattamento i 
cui codici si distribuiscono diversamente nei tre livelli di relazione: 
- Io: distribuisco il cibo a tutti in modo uguale. 
«Quando porto le patatine e le condivido con tutti con uguali quantità» (R.D.) «Porto le 
caramelle e le do a tutti i miei compagni senza escludere nessuno» (Z.M.) 
 
- I miei insegnanti: assegnano compiti e punizioni in modo uguale fra gli allievi. 
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«Danno compiti in più a tutti e non solo a quelli senza problemi» (M.A.); «tra due compagni 
che discutevano, punivano entrambi» (B.D.). 
 
L’assenza di equità si esplica nella dichiarazione di non presenza di comportamenti all’insegna 
dell’equità. “Mai” e “Poche volte” sono le principali spiegazioni fornite descrivendo compagni e 
insegnanti mentre “fanno preferenze” è la motivazione per cui gli insegnanti vengono giudicati 
essere non equi. 
 
Il tema dell’inclusione emerge soltanto dai comportamenti riferiti all’ io ed esemplificati attraverso 
la non esclusione di nessuno nei giochi e l’inclusione anche delle persone non simpatiche. 
«Non ho escluso nessuno per uscire a giocare e divertirci» (B.D.); «Faccio entrare nel mio 
gruppo di amiche altre persone anche se non sono molto simpatiche» (R.E.). 
 
Il tema della condivisione emerge dai comportamenti riferiti all’ io e ai compagni ed esemplificati 
attraverso la condivisione di cibo. 
«Qualcuno porta da mangiare e dà il cibo a tutti» (Z.M.). 
 
Il tema della giustizia emerge dai comportamenti riferiti all’ insegnante ed esemplificati attraverso 
la gestione del rimprovero e della punizione 
«Rimproverano due persone (ad esempio quando due litigano e uno dà la colpa all'altro» 
(R.M.). 
 
 
Dalla analisi delle risposte date dagli studenti nella fase iniziale della ricerca (T0), emerge un’idea 
del concetto di equità fortemente legata al tema dell’uguaglianza dove l’uguale sembra da 
intendersi come “parti uguali fra uguali” e stesso trattamento per tutti. Una uguaglianza intesa 
anche come un “assenza di differenze” che nega tuttavia la diversità perché «tutti sono uguali e 
nessuno è diverso (B.C.)». 
Anche il tema del supporto emerge in modo importante collegando il concetto di equità ad azioni e 
comportamenti prosociali di aiuto disinteressato del compagno in difficoltà o del “diverso”. È 
interessante notare come il tema del rispetto, di contro, emerga in modo chiaro e importante 
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solamente dalla esemplificazione del concetto di equità attraverso i comportamenti supportando 
l’idea che possa risultare più facile per gli studenti definire un conetto astratto partendo da esempi 
pratici, comportamenti, azioni tangibili. Questa riflessione è di rilevante importanza nella fase di 
progettazione di un intervento basato su una didattica attiva che consenta agli studenti di collegare 
i concetti all’esperienza e costruire riflessioni partendo dalle pratiche. 
L’analisi delle riposte relative ai comportamenti fa emergere delle aree di notevole interesse se 
confrontate con il concetto di clima di benessere e cura che costituisce un elemento chiave del 
quadro teorico della ricerca e precedentemente definito come “il risultato di interazioni umane 
caratterizzate da mutualità, preoccupazione per il benessere dell’altro e il desiderio di relazionarsi 
con l’altro in maniera positiva” (Chaskin & Rauner, 1995). Questa dinamica relazionale complessa 
veniva osservata nel contesto scolastico da Lickona and Davidson (2000) attraverso le dimensioni 
di: rispetto verso gli altri e verso le cose; amicizia e senso di appartenenza al gruppo classe/scuola; 
azione positiva sul contesto classe/scuola supportando gli altri e aiutando nelle difficoltà. Queste 
dimensioni emergono negli esempi degli studenti che, indipendentemente da una congruenza con 
una definizione di equità, dimostrano l’importanza che questi aspetti rivestono per loro nel 
contesto scuola.  
Una riflessione a parte va fatta a proposito della notevole frequenza di non-risposte. Il fatto che 
emerga una diffusa non conoscenza del concetto in questione favorisce sicuramente un confronto 
in fase di analisi post intervento ma evidenzia un probabile limite di una didattica tradizionale 
nell’approfondire tematiche divergenti dai contenuti disciplinari. La difficoltà di esemplificare il 
concetto tramite comportamenti ed episodi concreti, potrebbe riflettere non solo una non effettiva 
conoscenza del concetto ma anche una carente capacità di creare collegamenti, relazioni, e 
riflessioni. Questa supposizione è supportata anche dal fatto che alcune classi seconde, tra cui la 
classe CS1, prima dell’inizio dell’intervento parteciparono a incontri di informazione/discussione sul 
tema del commercio equo-solidale dove, tuttavia, sembra essere mancata una riflessione sui 
concetti chiave “equo” e “solidale” e un aggancio trasversale alle tematiche ad esso correlate.  
 
 
5.3.2. Ricerca delle tematiche chiave 
La seconda analisi dei dati, che ha seguito una procedura top-down, è stata finalizzata alla ricerca 
di elementi di convergenza con la definizione di equità assunta come riferimento in questa ricerca. 
Alcune tematiche chiave del modello teorico assunto per l’equità, nella sua stretta relazione con le 
dimensioni di rispetto e inclusone, vengono utilizzate come codici per orientare la lettura dei dati. 
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In riferimento a questa modalità di analisi, vengono individuati dei collegamenti con i temi 
dell’inclusione e del rispetto anche se non definiti nella loro sostanza. 
La tematica del “giusto” compare ma collegata alla accezione di “giustizia” e alla responsabilità dei 
docenti nel dispensarla in forma di uguale esercizio di azioni disciplinari. 
Il tema della distribuzione di risorse si presenta nella forma di spartizione uguale per tutti, 
«condivido con tutti con uguali quantità» (S.C.) ma senza escludere nessuno «do a tutti i miei 
compagni senza escludere nessuno» (Z.M.). 
Il tema dell’inclusione si presenta soltanto nell’area dei comportamenti legati all’io e in riferimento 
alla sfera ludico ricreativa e informale. 
Rispetto ai temi chiave, non sembrano emergere significati legati alla diversa distribuzione di risorse 
in relazione ai bisogni, alla stessa diversità di bisogni e peculiarità degli individui, alla responsabilità 
personale nell’agire sociale, al rapporto diritto/privilegio e alla dimensione di correttezza (fairness). 
 
5.3.3. Significati di equità. Un modello riassuntivo (Figura 5.1) 
I risultati dell’esplorazione dei dati, alla ricerca delle costruzioni del significato di equità da parte 
degli studenti, sono stati organizzati in una rappresentazione grafica basata su un modello ecologico 
(figura 5.1). L’immagine presenta una forma ellissoidale organizzata in due metà rappresentanti, 
quella superiore, le tematiche ricavate dall’analisi delle definizioni del concetto di equità e, quella 
inferiore, le tematiche emerse dalla lettura dei comportamenti esemplificativi. Al centro compare 
una ellisse concentrica che rappresenta il nucleo tematico principale ovvero il concetto di equità. 
Ogni metà ellisse viene suddivisa in fette rappresentanti i diversi temi emersi e con un’area 
proporzionale alla frequenza di codici che le sostanziano. Al di fuori del perimetro esterno, ogni 
tematica viene etichettata e ne vengono presentate le categorie costituenti. All’interno di ogni fetta 
della metà superiore vengono ripresentate le categorie e i relativi codici. La metà inferiore è 
suddivisa in tre aree ellissoidali concentriche rappresentanti i tre livelli di relazione io, i compagni e 
gli insegnanti che vanno a dividere ogni area tematica nei suddetti livelli. In ogni livello di ogni area 
vengono riportati i codici maggiormente significativi. Nella zona esterna vengono infine indicate le 
frequenze di “non-riposte” caratterizzanti la metà superiore e inferiore. 
 
 
5.3.4. Analisi post-intervento (Figura 5.2) 
La procedura di analisi dei dati qualitativi nel post-intervento procede similarmente a quella iniziale. 
I risultati vengono presentati partendo dal confronto fra i due modelli grafici rappresentanti 
l’organizzazione delle tematiche e delle categorie attorno al nucleo equità.  
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Il primo impatto con il nuovo modello grafico (figura 5.2) evidenzia una maggiore complessità e 
organizzazione presentando anche nuove aree tematiche e nuclei. Questa maggior organizzazione 
è proporzionale ad una significativa diminuzione di non-risposte che si distribuiscono fra la zona 
delle definizioni (2 quotes) e la zona dei comportamenti (7 quotes). 
Una prima osservazione riguarda la nuova struttura del nucleo equità che si riorganizza in ottica 
ecologica presentando due livelli centrali dell’agire sociale (10 quotes) e delle abilità (6 quotes). 
Questa struttura è di notevole rilevanza perché evidenzia dei nuovi elementi emersi dall’analisi dei 
dati che riguardano non tanto delle dimensioni costituenti il concetto di equità ma delle 
caratteristiche che ne consentono il manifestarsi. Queste aree potrebbero rappresentare le zone 
attraverso le quali l’agire acquisisce il senso e la forma dell’equità.  
Nuova Definizione di Equità 
L’analisi dei dati ha evidenziato una maggior complessità di formulazione delle definizioni del 
concetto di equità da parte degli studenti che ha fatto emergere una dimensione causale nell’agire 
in modo equo. L’equità viene definita con verbi e azioni che evidenziano sia il “potere di agire sugli 
altri” sia una dimensione socio-relazionale che implica, di conseguenza, responsabilità verso l’altro. 
«Capacità che ci fa trattare gli altri in modo giusto per ognuno.» (L.A.); «È un comportamento 
che fa star bene tutti» (C.A.); «Dote che ti fa trattare gli altri in modo giusto (B.M.)»; 
«Permettere a più persone di fare le stesse cose allo stesso modo» (M.M.); «è il permettere 
a più persone di fare le stesse cose allo stesso modo, più o meno nelle stesse condizioni» 
(S.S.); «Quando un gruppo di persone riesce o cerca di mettersi alla pari in modo che la 
difficoltà sia uguale per tutti» (Q.R.). 
 
 
Il secondo livello etichettato come abilità emerge dalla ricorrenza degli stessi termini “abilità”, 
“capacità” e “virtù” che consentono, in alcuni casi, di agire in modo giusto o di «formulare giustizia» 
(F.L.). L’utilizzo delle parole “abilità” e “capacità” lascia intendere qualcosa di modificabile, 
allenabile, migliorabile in una direzione di comportamenti “virtuosi”; l’equità «È una virtù» (R.E). 
L’equità è dunque qualcosa che passa dalla volontà e dalla capacità degli individui di agire per gli 
altri e sugli altri in modo positivo, per il loro benessere, in una dimensione prosociale. Il 
ragionamento di interpretazione di questi dati permette inoltre di evidenziare la presenza di una 
maggior consapevolezza e profondità riflessiva sul tema dell’equità rispetto al momento iniziale. 
 
Procedendo con l’analisi delle definizioni date dagli studenti, si evidenziano sette nuovi temi 
emergenti contro i tre iniziali: pari opportunità (14 quotes); giusto (13 quotes); uguaglianza (8 
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quotes); uguaglianza-diversità (4 quotes); distribuzione risorse (5 quotes); inclusione (5 quotes); 
rispetto (3 quotes). 
 
Il tema delle pari opportunità (14 quotes), che emerge come novità rispetto al modello precedente, 
costituisce un elemento di particolare interesse poiché sembra rappresentato da elementi talmente 
coerenti da rendere difficile una chiara separazione in sotto temi. Parità di accesso, uguali 
possibilità e appianare le differenze emergono come categorie interconnesse. 
«L'equità è il permettere a più persone di fare le stesse cose allo stesso modo» (S.S.); «Uguale 
accesso alle esperienze» (M.M.); «quando in una gara partiamo tutti dallo stesso punto» (C.N.); 
«Un gruppo di persone cerca di mettersi alla pari in modo che la difficoltà sia uguale per tutti 
(Q.R.); «Nessuno avvantaggiato» (C.D.). 
L’Individualizzazione viene inclusa, anche se in maniera più isolata, nella tematica delle pari 
opportunità.  
«Partire tutti dalle proprie caratteristiche (gioco medioevo)» (F.S.). 
 
La tematica del giusto si articola nelle due categorie: 
- giusto (4).  
«quando una cosa è giusta per tutti» (M.S.); «è sinonimo di giusto…» (B.D.) 
- giusto-diverso (9). 
«È un comportamento giusto che fa star bene tutti. È quel comportamento che non è uguale per 
tutti allo stesso modo. Penso che sia un comportamento molto giusto» (C.A.); «Non è uguale per 
tutti ma è giusto per tutti» (F.S.); «Non è uguale per tutti ma va bene per tutti» (R.D.); «Dote/capacità 
che ti fa trattare gli altri in modo giusto per ognuno, anche se diverso» (B.M.). 
Il tema del giusto, differentemente dalla analisi iniziale in cui non compare, emerge qui con grande 
chiarezza e frequenza. L’equità è dunque qualcosa che è giusto, giusto per tutti e giusto perché è 
diverso, differenziato, individualizzato. È un giusto che trova realizzazione nella diversità. 
 
 
Il tema dell’uguaglianza emerge attraverso la raccolta dei codici in due principali categorie: uguale 
(2 quotes) e uguaglianza di situazioni (7 quotes).  
«Secondo me equità è sinonimo di uguale, cioè qualcosa di equo per tutti» (M.A.); «è una parola 
che dice che le cose devono essere uguali per tutti» (T.S.); «un gioco che è uguale per tutti senza 
nessuno che è avvantaggiato» (C.D.); «una cosa uguale per tutti, tutti devono avere le stesse 
chance» (F.T.); «È una cosa uguale per tutti» (R.T; S.F.; U.M.; Z.A.).  
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Rispetto all’analisi iniziale (T0), questa tematica è l’unica che si ripresenta anche se in modo meno 
frequente e con una differente formulazione. Le risposte sono più articolate rispetto a dei sintetici 
“tutti sono uguali” o “tutti hanno le stesse cose”. Non si fa più esplicito riferimento a persone o 
cose materiali ma a “qualcosa” di uguale, un indefinito qualcosa o situazione che sembrerebbe 
poter intendersi come uguali possibilità. A prescindere dalle possibili interpretazioni, ciò che 
emerge in maniera abbastanza chiara è la maggior difficoltà, rispetto all’analisi iniziale, nel definire 
il rapporto che sussiste fra il concetto di equità e l’idea di “uguaglianza”. L’UNESCO (UNESCO, 
2015c) propone l’idea che l’equità sia il mezzo per raggiungere l’uguaglianza attraverso la rimozione 
di ostacoli che determinano svantaggi e differenze. L’uguaglianza dipende quindi dalle azioni fatte 
sul contesto per appianare le differenze, idea che sembra emergere da alcune delle risposte 
analizzate. Anche se resta poco limpida la definizione del rapporto fra equo ed uguale, emerge, 
differentemente dalla prima analisi, una differenziazione dei due concetti che fa intendere che ci 
sia un modo “corretto” di esercitare uguaglianza che va al di là “del tutto uguale per tutti” e del 
“tutte le persone sono uguali”. 
Continuando a parlare di uguaglianza, è emerso, anche se con minor frequenza, un tema di 
particolare interesse che vede il concetto di uguaglianza strettamente connesso con quello di 
diversità. Questa tematica uguaglianza-diversità (4 quotes) è stata considerata separatamente dalla 
precedente proprio per la forte correlazione fra i due concetti espressa dagli studenti. 
 
«Penso sia giusto pensare che siamo tutti uguali ma con diverse capacità» (B.D.); «è quel 
comportamento che non è uguale per tutti allo stesso modo» (C.A.) 
Emerge qui un’idea di equità rappresentata dal binomio uguale-diverso attraverso il quale gli 
studenti sembrano esprimere un concetto semplice ma efficace: siamo uguali nella diversità. 
 
 
Un altro nuovo tema emergente è quello della distribuzione delle risorse (5 quotes) fortemente 
legata ad una spartizione consapevole di risorse e compiti basata sui bisogni e sulle caratteristiche 
degli altri. 
«È quando tutti hanno quello di cui hanno bisogno» (R.E.); «È avere la giusta quantità di 
qualcosa anche se diversa da quella degli altri» (B.C.); «Il concetto di equità è che ognuno abbia 
la sua parte, giusta per le sue caratteristiche» (R.L.). 
Il tema della distribuzione ritornerà anche nella definizione dei comportamenti e sempre con quella 
la particolare accezione di “suddivisione in parti diseguali secondo diversi bisogni”. 
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La tematica dell’inclusione (5 quotes), che inizialmente non era emersa, viene qui suddivisa in due 
categorie accettare (2 quotes) e non escludere (3 quotes). 
«si devono accettare tutti e non escludere nessuno» (B.D.); «tutti sono inclusi nel gioco» (C.N.) 
 
 
Con una piccola area di presenza, emerge anche il tema del rispetto (3 quotes) inteso 
semplicemente come rispetto delle regole, delle opinioni altrui e delle diversità. 
 
 
Esemplificazione del concetto di equità 
La zona inferiore del modello, relativa alla definizione di equità attraverso esempi di 
comportamento, mantiene una suddivisione simile di tematiche per quantità ma non per 
definizione: inclusione (16 quotes); comportamenti prosociali (13 quotes); pari opportunità (12 
quotes); rispetto (6 quotes); assenza di equità (6 quotes); distribuzione risorse (4 quotes); fair play 
(4 quotes). Rispetto all’analisi iniziale si nota da subito una maggior coerenza fra le definizioni e i 
comportamenti misurata in quantità di tematiche uguali o simili fra le due metà del modello. 
 
L’area più vasta è occupata dal tema dell’inclusione nelle sue due categorie accoglienza e bisogni e 
i cui codici si distribuiscono diversamente nei tre livelli di relazione: 
 
- Io dimostro equità quando: accetto l’altro, accogliendo i suoi bisogni e agendo di 
conseguenza. 
«Ho aiutato i compagni in difficoltà a sentirsi accetti» (Z.V.); «Ho accettato chi non era mai 
stato accettato» (B.D.); «coinvolgo tutti» (S.C.); «Faccio far parte di un gruppo qualcuno che 
non ha le mie stesse caratteristiche» (R.E.); «quando mi sono messo nelle condizioni dello 
svantaggiato» (F.S.) «ho giocato con dei bambini a pallavolo e, dato che la rete per me era 
bassa, mi sono inginocchiata per essere alta come loro» (F.S.); «Tratto le persone in base alle 
loro necessità» (Q.R.). 
 
- I miei compagni dimostrano equità quando: accettano tutti mettendosi nella “posizione” 
degli altri. 
«Fanno giocare tutti anche se sono diversi» (C.A.); «quando si sono messi nelle condizioni 
dello svantaggiato» (F.S.); «Fanno far parte di un gruppo qualcuno che non ha le stesse 
caratteristiche.» (R.E.). 
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Il tema dei comportamenti prosociali si articola nelle due categorie sostegno e condivisione i cui 
codici si distribuiscono diversamente nei tre livelli di relazione. La scelta di differenziare questa 
tematica da quella del supporto che emergeva nella prima analisi, deriva dal fatto che emergono, 
in questa seconda fase, elementi collegabili si all’intenzionalità sia alla risposta a specifici bisogni e 
situazioni. Queste differenze sono in linea con la definizione di comportamento prosociale oggetto 
di questa ricerca. In aggiunta, gli elementi che emergono sono coerenti con gli item del questionario 
SDQ che indaga, per l’appunto, il comportamento prosociale.   
- Io: aiuto il compagno bisognoso e condivido le mie cose. 
«ho aiutato M, un mio compagno di classe dislessico al posto di seguire la lezione o fare i 
compiti» (B.C.); «Presto le mie cose ai compagni» (C.N.). 
 
- I miei compagni: aiutano gli altri e supportano chi è in difficoltà. 
«prestano più attenzione a una persona che ha difficoltà che a una che ne ha meno» (B.C.); 
«aiutano chi è in difficoltà» (Q.R.) 
La tematica delle pari opportunità, nelle sue due categorie di imparzialità e individualizzazione, si 
presenta solamente nei comportamenti riferiti agli insegnanti. Questo aspetto evidenzia come gli 
studenti percepiscano il ruolo fondamentale dell’insegnante nel creare un clima di classe positivo 
dove ognuno può spendersi in base alle proprie possibilità. In linea con il modello ecologico, sono 
gli insegnanti che agiscono sul contesto operando in modo non preferenziale e individualizzato nella 
somministrazione di compiti e lezioni. Le pari opportunità dipendono dunque da chi amministra il 
potere e le risorse. 
- I miei insegnanti dimostrano equità quando: non fanno preferenze e differenziano i 
compiti. 
«trattano gli studenti senza preferenze» (R.L.); «Spiegavano cose capibili da tutti» (F.S.); 
«semplificano i compiti a una persona in difficoltà» (Q.R.); «Danno i compiti in base alle 
proprie capacità» (S.C.) 
 
Il tema del rispetto ritorna in questa fase di analisi post-intervento e si ripresenta in tutti e tre i livelli 
di relazione. Il tema si esemplifica in modo essenziale nel rispetto degli altri, delle regole e degli 
alunni (nel caso degli insegnanti).  
 
 
L’assenza di equità è una tematica che ritorna con simile frequenza ma con maggiore specificazione. 
Se prima, semplicemente, i compagni e gli insegnanti venivano dichiarati non equi, ora ne viene 
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specificato il motivo poiché “imbrogliano per vincere” (i compagni) e «hanno delle preferenze» 
(P.A.) (gli insegnanti). Una definizione di comportamenti equi formulata dunque attraverso la 
definizione del loro opposto, di ciò che non è equo.  
Il tema della distribuzione di risorse si ripresenta nella zona dei comportamenti dei compagni che 
sono equi quando condividono il loro cibo e lo distribuiscono in base al bisogno. 
 
«Si dividono le caramelle in modo equo» (M.S.); «distribuiscono ad ognuno la propria parte» 
(R.L.). 
 
In questa seconda analisi, il tema della distribuzione risorse, soppianta quello della condivisione, 
poiché, come precedentemente accennato nella analisi della definizione, si evidenza una maggior 
profondità di ragionamento sul tema. Se prima il tema rappresentava una spartizione di cibo con 
tutti i compagni, ora rappresenta una intenzionale azione di condivisione differenziata con una 
precisa finalità di agire in “modo equo”. 
 
La tematica del fair play emerge nei livelli dell’io e dei compagni dalla presenza di codici relativi al 
rispetto delle regole, all’assenza di imbroglio e al comportamento leale. 
 
 
Definizione del concetto di equità tramite esempi di attività svolte.  
Una nuova area di particolare interesse è costituita dalle risposte formulate tramite analogie con 
giochi e attività solte nell’arco della sperimentazione. Questa modalità si presenta sia nella sezione 
dedicata alle definizioni (3 quotes), sia nella sezione dedicata ai comportamenti (7 quotes). 
Dalle definizioni di equità emergono tre esemplificazioni utilizzate per definire il concetto di equità. 
Due di queste si riferiscono all’attività presentata nella scheda 4 (appendice B) e rinominata dagli 
studenti “gioco del medioevo”: 
«lo spiegherei con il gioco del medioevo cioè la torre (il più alto) stava dalla parte più alta della 
rete e la rana (il più basso) dalla parte più bassa» (B.E.); «Partire tutti dalle proprie 
caratteristiche (il gioco del medioevo)» (C.L.). 
 
Un’altra definizione utilizza l’immagine riportata nella scheda 1 (appendice B), e rappresentante 
una differente assegnazione di scatole fra tre persone di diversa altezza per consentire a tutti loro 
di assistere ad un evento e commentata come segue: 
«Che tutti non hanno la stessa quantità (di cibo o altro) ma 
diversamente» (P.Z.).  
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Le tre esemplificazioni riportate trovano spazi di collegamento, esplicito e implicito, con diverse 
delle tematiche individuate quali pari opportunità, inclusione, distribuzione risorse, diversità. 
Questo tipo di risposte, date utilizzando esempi di esperienze vissute, supporta maggiormente la 
scelta di indagare la costruzione di concetti astratti (quali l’equità) tramite esemplificazioni per 
facilitare agli studenti il processo di rielaborazione e definizione. 
 
Come anticipato, tale modalità di risposta si presenta, in modo più frequente, anche nella sezione 
relativa ai comportamenti dimostranti equità con 7 esempi.  
 
- Io dimostro/ho dimostrato equità quando: ho giocato al gioco del “medioevo” e al gioco 
della “pallavolo seduta” (scheda 6, appendice B) 
«Nel gioco in palestra (medioevo) mi sono messo nella postazione fatta per me» (G.E.); 
«abbiamo fatto il gioco della pallavolo dove eravamo seduti» (G.P.), (F.M.). 
  
Come specificato dalle schede di attività, gli obiettivi di apprendimento a cui si rifanno le attività 
qui nominate consentono di supporre un collegamento fra gli esempi di attività riportate e le aree 
dell’inclusione, delle pari opportunità, della uguaglianza nella diversità. 
 
- I miei compagni dimostrano/hanno dimostrato equità quando: abbiamo giocato con le 
corde (scheda…), a pallavolo seduta (scheda) e con le graffette (scheda…). 
 
«Abbiamo fatto il gioco delle corde» (G.P.); «Non mostrano tante volte di essere equi perché 
preferiscono barare per vincere. Però quando abbiamo fatto i tornei di pallavolo seduti siamo 
stati equi per la prima volta» (P.A.). «Nel gioco delle graffette ne hanno lasciate 10 a M.» 
(R.E.). 
 
Essendo specificato dallo studente un collegamento fra il concetto di equità e il gioco delle corde, 
possiamo desumere che vi sia la volontà di richiamare un’attività in cui il gruppo sperimenta modi 
per sostenere il gruppo stesso, come insieme di individui, comprendendone i bisogni, 
sperimentando diverse emozioni e assumendosi la responsabilità del benessere degli altri. Questa 
attività, inoltre, si è già dimostrata strumento efficace e per la promozione di empatia fra giovani 
studenti universitari (Marino, Gobbi, Martignon, & Carraro, 2015). Il secondo esempio, relativo al 
gioco della pallavolo seduta, evidenzia un significativo cambiamento nella percezione dello 
studente del comportamento dei compagni che passano dal comportarsi in modo non equo, perché 
imbrogliano, al comportarsi in modo equo e quindi, per inferenza, in modo non scorretto. Tale 
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percezione potrebbe derivare dal fatto che l’attività proposta sia strutturata in modo tale da 
“appianare” le differenze individuali nel gioco garantendo maggior possibilità di partecipare 
secondo le proprie capacità e spostando il focus dell’attività dal risultato al processo di 
partecipazione. Il terzo esempio si riferisce ad una attività il cui tema chiave (non esplicito per gli 
studenti) è la differente distribuzione delle risorse per il benessere comune. 
Le attività riportare come esempi di equità, vengono qui interpretate come ulteriore prova di 
efficacia di un percorso didattico che si pone come finalità quella di far vivere agli studenti 
esperienze significative e di sviluppare maggior capacità riflessive nel “fare collegamenti ed 
analogie”. 
 
 
5.4. Analisi qualitative, un quadro di sintesi 
L’analisi qualitativa delle risposte date dagli studenti per la definizione del concetto di equità ha 
permesso di far emergere degli importanti stimoli di riflessione sulle conoscenze degli studenti, 
sugli effetti dell’intervento e sulla validità dello stesso. 
In fase iniziale (T0), gli studenti manifestano una diffusa non conoscenza del concetto di equità o 
una sua definizione parziale attraverso idee positive riconducibili alle tematiche dell’uguaglianza, 
del supporto e dell’assenza di comportamenti negativi. Gli esempi di equità riportati nelle aree dei 
comportamenti fanno emergere un’idea del concetto relativamente lontana da come esso è stato 
definito nei presupposti della nostra ricerca. Si evince quindi una generale non conoscenza, 
interpretabile come una misconoscenza del concetto; un vero e proprio fraintendimento, o 
concezione errata, che ha, tuttavia, una sua logica interna. Tale misconcetto potrebbe essere 
generato da una relativa mancanza di occasioni di conoscenze e approfondimenti sul significato 
stesso delle parole equo, uguale ed equivalenza. Questi concetti vengono probabilmente assorbiti 
attraverso situazioni matematiche di uguaglianza fra misure e quantità ma possono anche 
rappresentare, nel caso dell’equivalenza, una condizione di uguale valore fra cose di natura o 
qualità diversa (Treccani, 2017). Non a caso il tema dell’uguaglianza fra persone (“siamo tutti uguali; 
nessuno è diverso”) e fra cose (“tutte le cose sono uguali per tutti”) occupa l’area più vasta fra le 
tematiche emerse indicando una generale concezione di equità, equo, come sinonimo di 
uguaglianza, uguale. Emerge qui un’altra considerazione a riprova della costruzione di un 
misconcetto basato, probabilmente, su una irrisolta confusione rappresentata dall’idea che “siamo 
tuti uguali” ma in un vissuto scolastico portatore di grandissima diversità. Il passaggio da “scuola 
delle uguaglianze” a “scuola delle diversità” e quindi, seguendo il pensiero di Don Milani (1996), 
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dalla scuola delle “parti uguali fra disuguali” alla scuola delle “parti diverse secondo i differenti 
bisogni” ben chiaro agli insegnanti, negli studenti rischia di bloccarsi nella comprensione di una 
scuola vissuta come “parti diseguali fra uguali”. 
Indipendentemente dalla relazione con il concetto di equità, le definizioni date dagli studenti 
evocano tematiche positive a dimostrazione di un desiderio di vivere, nella scuola, un clima positivo 
anche se, probabilmente, mancano in loro gli strumenti per una maggiore profondità di 
comprensione e azione in questa direzione.  
L’analisi dei comportamenti suggerisce una simile linea di pensiero. Preso atto di una notevole 
maggioranza di non-risposte, i temi emergenti sono caratterizzati quasi tutti da aspetti postivi di 
aiuto, rispetto, uguaglianza, inclusione e condivisione, anche se espressi in modo molto semplice e 
poco approfondito. Emerge un’idea di Equità dove non vi sono differenze, tutti hanno cose uguali, 
“tutti hanno compiti in più e non solo quelli senza problemi” e dove vengono punite entrambe le 
persone coinvolte in un litigio. Una dimensione dove essere equi significa aiutare chi manifesta 
problemi o chi “è diverso da me” ma anche rispettare gli altri, seppur in modo non definito o, al 
limite, astenersi dal giudicarli. In questa dimensione di equità il tema dell’inclusione emerge in 
modo molto marginale, la distribuzione di risorse si limita ad una uguale condivisione di cibo fra i 
compagni di classe e gli insegnanti puniscono tutti in egual modo (al bisogno) o, talvolta, non 
dimostrano equità perché trattano alcuni in modo privilegiato. 
L’esplorazione del concetto di equità in fase iniziale porta ad evidenziare una significativa 
lontananza dalla concettualizzazione proposta dal Toolkit. Rispetto ai temi chiave, non sembrano 
emergere significati legati alla diversa distribuzione di risorse in relazione ai bisogni, alla stessa 
diversità di bisogni e diversità degli individui, alla responsabilità personale nell’agire sociale, al 
rapporto diritto/privilegio e alla dimensione di correttezza (fairness). Il concetto di “giusto” assume 
il significato di “esercizio di giustizia”, le risorse (in questo caso solo il cibo) vengono spartite 
indipendentemente dai bisogni e dalle caratteristiche individuali, anche se non ne viene escluso 
nessuno. L’inclusione appare in modo estremamente marginale e, insieme al tema del rispetto, non 
definito nella sostanza. 
L’analisi delle risposte nel post-intervento fanno emergere un modello di equità maggiormente 
ricco e complesso rispetto a quello inziale che denota, oltre ad un aumento di conoscenze 
riguardanti il tema dell’equità, anche un aumento di capacità descrittive e narrative oltre che 
l’efficacia dell’intervento stesso. Nel nuovo modello emergono numerose le tematiche chiave che 
vengono presentate, argomentate ed esemplificate con maggior ricchezza denotando una diversa 
capacità critico-riflessiva. L’elemento di maggior rilievo è rappresentato da espressioni ed esempi 
che chiariscono come l’agire in modo equo sia una abilità, una capacità di agire in modo positivo e 
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che, questo agire, ricada in modo importante sul benessere degli altri di cui siamo responsabili. 
Potremmo quasi ipotizzare che si stia qui definendo una, o un insieme di, competenza prosociale. 
Nel secondo modello la definizione di equità trova ampio spazio nelle tematiche delle pari 
opportunità e dell’inclusione, nel ragionamento su ciò che può definirsi giusto ed è giusto proprio 
perché diversamente distribuito e individualizzato. Equità è ora uguaglianza nella diversità ed è 
proprio il tema della “diversità” che soppianta quello del “diverso”. Nella prima analisi emerge quasi 
una negazione della diversità in favore di una “uguaglianza a prescindere” o una presenza di 
diversità intesa, però, come l’atro diverso da me “che non ho problemi”. Emergono, nella seconda 
analisi, idee maggiormente collegabili ad una idea di “normale diversità” o, citando Ianes (2013), di 
quella condizione di “speciale normalità” in cui tutti sono simili, portatori di un bisogno di identità 
sociale, e diversi nello stesso tempo, dotati di una ricchezza singolare. «Siamo tutti uguali ma con 
diverse capacità» ed è giusto «che tutti partano dalle proprie (e differenti) caratteristiche» e che 
siano loro distribuite le cose (compiti, ruoli, cibo) secondo bisogno e necessità. Il tema 
dell’uguaglianza emerge nuovamente ma diversamente specificato poiché collegato a “uguali 
situazioni” che consentono di avere le stesse chance di partecipazione e vittoria. Equità, tuttavia, 
significa ancora che “una cosa è uguale per tutti” anche se con minore ricorrenza. Il confine tra 
uguaglianza ed equità è ancora poco chiaro ma i due concetti sono intimamente collegati poiché è 
l’esercizio dell’equità che porta a raggiungere l’uguaglianza. 
In ultima analisi si rimarca una importante presenza di risposte direttamente, e indirettamente, 
collegate alle attività svolte per evidenziare l’importanza che le esperienze patiche e di confronto 
con problemi reali hanno avuto nel sostenere lo sviluppo di abilità trasversali. Le strategie utilizzate 
hanno concesso di approfondire le riflessioni su tematiche chiave e domande complesse. Perché 
nel gioco delle graffette si dovrebbero assegnare più risorse ad uno o a pochi? Quando 
sopraggiunge la consapevolezza che l’obiettivo è riuscire a concludere il gioco (e quindi una vittoria 
collettiva) il focus si sposta dal risultato al processo rendendo facile la risposta ad una domanda 
difficile.  
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CAPITOLO 6 
DISCUSSIONI 
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Una prima raccolta di informazioni descrittive del campione voleva fornire importanti dati per 
evidenziare particolari tipologie di gruppi e sottogruppi che, basandosi sulla letteratura di 
riferimento, avrebbero potuto differenziarsi per comportamenti prosociali e livelli di empatia. A 
questo proposito sono state raccolte alcune informazioni quali: (a) la partecipazione ad attività 
sportive; (b) la tipologia di attività; (c) gli anni di pratica; (d) la partecipazione a gare. Tali 
informazioni sono state elaborate per individuare eventuali differenze significative fra: i gruppi di 
praticanti e non praticanti; i praticanti attività sportive di squadra e individuali; i praticanti attività 
con diverse tipologie di contatto fisico (senza contatto vs. con contatto); i praticanti con più di due 
anni di esperienza e con meno di due anni; coloro che partecipano a gare e competizioni e chi non 
vi partecipa. L’ipotesi di partenza, basata sulla letteratura, è che la partecipazione ad attività di 
squadra possa influire sulle diverse componenti dell’empatia sviluppando maggiormente la 
componente cognitiva e inficiando lo sviluppo di quella affettiva (Bredemeier & Shields, 2006). 
Secondo quanto riporta Kavussanu (2007), la partecipazione a sport di squadra porta ad agire in 
maniera meno prosociale rispetto alla partecipazione a sport individuali così come le situazioni di 
contatto fisico rispetto a quelle senza contatto. Contrariamente a quanto ipotizzato in letteratura, 
le analisi dei dati non riportano differenze significative fra le tipologie di gruppi individuate in 
nessuna delle variabili osservate. Questa rilevazione va a supporto dell’idea di Bredemeier and 
Shields (2006) secondo i quali è difficile e poco utile generalizzare risultati relativi alla 
partecipazione ad attività sportive in relazione allo sviluppo di comportamenti prosociali e 
antisociali o caratteristiche personali quali l’empatia.  
Una sostanziale differenza emerge, invece, nel confronto fra il gruppo di studenti maschi e femmine 
rispetto alla misura totale di empatia e alla sua dimensione affettiva e rispetto ai comportamenti 
prosociali auto riportati ed osservati dagli insegnanti (CPI); in tutte queste misurazioni, i maschi 
riportano punteggi significativamente minori rispetto alle compagne femmine. Tali differenze 
vanno a confermare l’estesa letteratura riguardante le differenze di genere rispetto all’empatia e 
ai comportamenti prosociali nell’età evolutiva. L’evidenza riportata dalle analisi e le conferme 
provenienti dalla letteratura sostengono la scelta di proseguire le osservazioni disaggregando i dati 
per genere. Procedendo in questa direzione, si sono evidenziate delle interessanti differenze di 
genere nello studio correlazionale delle variabili indagate. Fra il gruppo di studentesse si sono 
rilevate delle correlazioni positive fra la sola componente affettiva dell’empatia e il comportamento 
prosociale autoriportato e fra la percezione di rispetto nella classe e i comportamenti prosociali 
osservati. In qualche modo, la percezione di un ambiente in cui i compagni dimostrano rispetto per 
gli altri entra in relazione con una percezione positiva del docente dei propri studenti. Nonostante 
non vi sia correlazione alcuna con i comportamenti prosociali autoriportati, sembra che il clima di 
rispetto della classe influenzi la percezione del docente ipotizzando l’esistenza di una relazione che 
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assume senso all’interno di un modello ecologico dove il livello del gruppo classe (meso) influenza 
il rapporto fra i due livelli relazionali ad esso connessi: lo studente (micro) che agisce nel gruppo e 
l’insegnante (macro) che osserva il gruppo. La sola presenza di una moderata correlazione positiva 
fra empatia affettiva e comportamenti prosociali autoriportati mette forse ancor più in risalto la 
rilevanza, nel gruppo di femmine, del ruolo della condivisione degli stati emotivi dell’altro sul 
comportamento prosociale.  
Nel gruppo dei maschi si rilevano delle relazioni differenti fra le variabili. Sia la dimensione affettiva 
che la misura totale dell’empatia mostrano delle correlazioni positive con il comportamento 
prosociale auto riportato ma anche con la percezione del clima di cura, differentemente dal gruppo 
femminile. A sua volta, la percezione del clima di cura, e tutte le sue dimensioni, presenta una 
correlazione positiva con il comportamento prosociale auto riportato. La differenza sostanziale con 
il gruppo delle femmine riguarda quindi l’emergere, nel gruppo dei maschi, di quella relazione fra il 
clima percepito (nelle sue dimensioni di rispetto, amicizia e influenza sull’ambiente), l’empatia e il 
comportamento prosociale che in letteratura è stata più volte sostenuta in riferimento ai contesti 
scolastici e dell’educazione fisica e sportiva (Barr & Higgins-D'Alessandro, 2007; Ada Cigala, Mori, 
& Fangareggi, 2014; Gano-Overway et al., 2009; Gano-Overway et al., 2014; Myers & Hodges, 2013; 
Siskos, Papaioannou, & Proios, 2011; Spinrad & Eisenberg, 2009; Thapa et al., 2013; Thornberg et 
al., 2016) ma poco indagata nelle sue differenze di genere. Nonostante in letteratura vi sia una certa 
sicurezza nel sostenere che il genere femminile in età evolutiva mostri livelli di empatia e di 
comportamenti prosociali più alti dei coetanei maschi (Bandura et al., 2003; Barr & Higgins-
D'Alessandro, 2007; Davis, 2015; Fabes, Carlo, Kupanoff, & Laible, 1999; Gini et al., 2007; Kavussanu 
et al., 2013; Marino et al., 2015; Myers & Hodges, 2013), sembra poco approfondito lo studio degli 
effetti degli interventi in contesto scolastico sul rapporto fra queste variabili e il clima percepito in 
relazione al genere. Lo studio di correlazione, e le successive analisi, suggeriscono invece che le 
variabili indagate entrino in una relazione fra loro differente in riferimento ai due generi. Le 
femmine sembrano essere meno sensibili agli effetti del clima sul loro comportamento prosociale, 
sia autoriportato che osservato, mostrando forse una prevalenza degli aspetti emotivi individuali 
sull’agire prosociale rispetto all’influenza del contesto. Tuttavia, nelle analisi di regressione al T0 
non si evidenziano, per le femmine, sufficienti modelli significativi da ipotizzare una effettiva 
influenza dell’empatia e del clima di cura percepito sul comportamento prosociale. Tali risultati 
fanno ipotizzare che vi sia per le femmine una dimensione, o una particolare relazione fra le variabili 
osservate, che in questa ricerca non è emersa o non è stata indagata e che siano determinanti 
nell’agire prosociale. Un dato aggiuntivo proviene dall’analisi qualitativa che evidenzia, nelle allieve, 
una maggior presenza di definizioni (F = 50%; M = 33%) ed esempi (F = 55%; M = 25%) al T0 e una 
maggior profondità di spiegazione dei concetti (F = 55%; M = 9%) e di esemplificazione (F = 75%; M 
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= 50%) al T1. È ragionevole pensare che nel gruppo di femmine possa essere maggiormente 
significativa, sul comportamento prosociale, la presenza di una maggior capacità riflessiva o di una 
componente cognitiva dell’empatia che in questa ricerca non è emersa per via della scarsa 
affidabilità della scala di valutazione utilizzata. Possiamo invece affermare che nel gruppo degli 
studenti maschi, sia la percezione del clima di cura che la dimensione affettiva dell’empatia, 
giochino un ruolo importante nell’agire prosociale. 
L’approfondimento dell’analisi del rapporto di causalità fra le variabili attraverso gli studi dei 
modelli di regressione ha evidenziato un ulteriore influenza del genere sul rapporto fra le variabili. 
Solamente per il gruppo di femmine della classe controllo CC1 sono emersi modelli di regressione 
significativi alla baseline, evidenziando una importante influenza della percezione del clima di cura, 
nella sua componente “percezione amicizia”, sul comportamento prosociale autoriportato. 
Tuttavia, al tempo T1 non emergono modelli significativi per nessun gruppo di femmine. 
Contrariamente allo studio dei modelli per la componente femminile, per quanto riguarda gli 
studenti maschi sono emersi dei modelli significativi per le classi CS1 e CC1 alla baseline e per 
entrambe le classi sperimentali e la classe controllo CC1 nella rilevazione post-intervento.  Il dato 
maggiormente rilevante alla baseline riguarda la tipologia di variabili predittive che entrano nel 
modello significativo e che sono rappresentate dalla percezione del clima di cura, con un ruolo 
importante della percezione dell’influenza sull’ambiente. Possiamo pertanto osservare come la 
percezione dell’influenza che i compagni hanno sull’ambiente rappresenti, per i maschi, un fattore 
maggiormente predittivo dello sviluppo di comportamenti prosociali. 
Il secondo dato di rilievo riguarda il rilevamento, nella fase post-intervento, di un modello 
significativo per il gruppo maschi della classe CS2 in cui entrano, come variabili predittive del 
comportamento prosociale, l’empatia e la sua componente affettiva. Possiamo ipotizzare che, per 
questo gruppo di maschi, l’intervento sia stato particolarmente efficace nello stimolare percezioni 
riguardanti bisogni e sentimenti altrui e nel mettere in relazione tali percezioni con i comportamenti 
agiti. 
All’interno delle quattro classi, le femmine non evidenziano fra loro differenze significative 
contrariamente ai maschi fra i quali si evidenzia una differenza significativa rispetto ai 
comportamenti prosociali osservati dagli insegnanti (CPoI) che risulta, nel gruppo CS2, 
significativamente minore rispetto alle altre tre classi. È importante evidenziare che tale 
misurazione si riferisce alla percezione che i due diversi insegnanti hanno dei comportamenti degli 
allievi che vengono valutati da due differenti soggetti seppur utilizzando lo stesso strumento. In 
relazione a questa considerazione è interessante notare che la differenza fra le classi sperimentali 
osservata alla baseline va a modificarsi nel post-intervento in una assenza di differenze significative 
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fra loro e che, allo stesso tempo, presentano differenze con entrambe le classi controllo (tabella 
4.5; 4.18; 4.19). Possiamo ipotizzare che l’intervento abbia modificato non solo la percezione che 
gli insegnanti avevano del comportamento dei ragazzi ma anche la stessa relazione 
insegnante/studente essendo questa una componente chiave dell’intervento stesso. Osservando le 
tabelle dello spostamento di categorie del comportamento prosociale osservato dagli insegnanti, 
possiamo osservare una tendenza positiva delle classi sperimentali contro una tendenza negativa, 
nel tempo T1, per entrambe le classi controllo che continua nel tempo T2 per la classe CC1. 
Osservando tale andamento sembra ragionevole ipotizzare che l’intervento abbia in qualche modo 
sviluppato, nelle classi sperimentali, dei fattori protettivi contro il peggioramento del 
comportamento prosociale e nella permanenza di una relazione positiva con il docente di 
riferimento nel breve e nel lungo termine. Spinrad and Eisenberg (2009), per esempio, evidenziano 
che in letteratura emergono ipotesi per cui alunni con delle competenze sociali ben sviluppate e 
che manifestano comportamenti prosociali riescano a instaurare con gli insegnanti migliori relazioni 
interpersonali. Nel caso di studenti maschi con migliori comportamenti prosociali, gli insegnanti 
sono più disponibili ad instaurare relazioni positive che possono portare anche a maggiori e migliori 
opportunità di apprendimento.  
Attraverso il percorso didattico effettuato in questa ricerca, sembra che vi sia stato un significativo 
cambiamento nella relazione fra studenti maschi e insegnante; ipotesi avvallata dai risultati 
dell’analisi del confronto fra i comportamenti autoriportati e osservati. Tale osservazione, che ha 
confrontato l’omogeneità di valutazione dello studente e dell’insegnante, ha permesso di rilevare, 
nelle classi sperimentali, un progressivo e sostanziale aumento di omogeneità di valutazione e una 
conseguente diminuzione della discrepanza con un azzeramento quasi totale della condizione in cui 
l’allievo si assegna valutazioni superiori a quelle dell’insegnante. Il risultato assume ulteriore valore 
se confrontato con l’andamento dei gruppi di controllo che vedono, al contrario, una progressiva 
diminuzione dell’omogeneità di valutazione con un conseguente aumento della discrepanza e della 
condizione in cui l’allievo si valuta con punteggi superiori rispetto a quelli assegnati dai docenti. 
L’ipotesi più interessante è che vi sia stato, attraverso l’intervento, una rimodulazione delle 
relazioni allievo-allievo e allievo-insegnante attraverso un approfondimento riflessivo dei 
comportamenti e della qualità delle relazioni stesse da entrambe le parti. Osservando gli 
spostamenti di categorie di comportamento prosociale autoriportato nelle classi sperimentali al 
tempo T0, notiamo che tali cambiamenti sono principalmente a carico dei maschi. Sia in direzione 
positiva che negativa, gli studenti maschi rappresentano 8 cambiamenti su 9 in totale nel gruppo 
CS1 e 5 cambiamenti su un totale di 6 nel gruppo CS2. Gli effetti dell’intervento sul comportamento 
prosociale sembrano dunque interessare maggiormente il gruppo maschile. La stessa direzione si 
evidenzia negli spostamenti di categorie dei comportamenti prosociali osservati dal docente che 
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risultano essere principalmente a carico dei maschi. Se consideriamo anche che nei momenti di 
rilevazione T1 e T2 non si rilevano più delle differenze di genere significative per entrambe le 
misurazioni del comportamento prosociale, possiamo ragionevolmente pensare che l‘intervento 
abbia prodotto dei risultati postivi per gli studenti maschi. Sulla base delle analisi di regressione 
possiamo ipotizzare che questo miglioramento possa essere dovuto, nella classe CS2, ad un 
particolare sviluppo della dimensione affettiva dell’empatia che predice in modo significativo il 
comportamento prosociale e che gioca, probabilmente, un ruolo decisivo nella relazione con i 
compagni e con il docente.  
L’idea che l’intervento sia stato maggiormente efficace nel migliorare i comportamenti prosociali 
osservati dagli insegnanti, nelle sue implicazioni precedentemente discusse, risulta anche dalle 
analisi di covarianza che rilevano, sia al tempo T1 che al tempo T2, delle medie significativamente 
maggiori in entrambe le classi sperimentali nel confronto con entrambe le classi controllo.  
Gli effetti rilevati dalle analisi di covarianza rilevano anche un interessante impatto positivo sulla 
dimensione affettiva dell’empatia fra le femmine delle classi sperimentali al tempo T1 e sui maschi 
delle classi sperimentali al tempo T2. In entrambi i casi le differenze significative rispetto alle classi 
controllo sembrano essere a carico della classe CS1. Da quanto emerso, potremmo ipotizzare che 
lo sviluppo di competenze trasversali, quali in questo caso l’empatia, nel breve termine sia stata 
maggiormente efficace per il gruppo di femmine ma che richieda per i maschi maggior tempo per 
strutturarsi. Sarebbe interessare poter rilevare le eventuali motivazioni per le quali, al rientro dalla 
pausa scolastica e dopo il primo mese di scuola, gli studenti maschi della classe CS1 abbiano 
riportato punteggi significativamente maggiori rispetto alle classi controllo. Possiamo solo 
ipotizzare che l’intervento per questa classe sia stato particolarmente incisivo sul piano relazionale 
e della condivisone di stati emotivi e che si siano sviluppate capacità di riflessione che gli studenti 
hanno potuto trasferire alle situazioni di vita quotidiana provocando un maturamento della 
competenza trasversale nel lungo termine. Gli apprendimenti trasversali riguardanti competenze 
socio emotive potrebbero quindi richiedere tempi di sviluppo differenti rispetto al genere. È 
particolarmente interessante notare che al tempo T2 non vengono più evidenziate differenze di 
genere significative nelle classi sperimentali per nessuna delle variabili indagate. 
Un’ultima considerazione, ma di grande rilievo, riguarda la significativa differenza fra la classe in 
condizione sperimentale CS2 ed entrambe le classi controllo riguardo alla percezione del clima di 
cura e benessere. In questo caso, la classe CS2 mostra delle medie significativamente più basse 
rispetto alle classi controllo. La situazione di particolare interesse deriva dal fatto che la stessa 
classe è l’unica che ha mostrato al T1 un modello di regressione significativo in cui entrano l’empatia 
e l’empatia affettiva a spiegare una misura notevole di varianza del comportamento prosociale 
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autoriportato (R2 = .63; R2 = .49). Inoltre, la stessa classe mostra nei tre tempi di misurazione un 
aumento progressivo e maggiore rispetto alla classe CS1 delle categorie di valutazione del 
comportamento prosociale osservato. Una interessante ipotesi che può scaturire dall’osservazione 
di questi dati è che nella classe CS2 l’intervento abbia consentito agli studenti di sviluppare una 
maggiore profondità di riflessione degli stati emotivi degli altri con un aumento significativo di 
consapevolezza rispetto al clima di classe e alle relazioni instaurate. Questa ipotesi, che sostiene un 
maggior sviluppo di capacità di riflessione critica, è supportata anche dal fatto che gli studenti della 
classe CS2 hanno fornito delle risposte all’indagine qualitativa maggiormente articolate e 
complesse rispetto alle altre classi e con una rilevante maggioranza di codici relativi alla categoria 
agire sociale. Al tempo T1, nel gruppo CS2, 9 studenti su 20 (45%) forniscono definizioni di equità 
di maggior complessità rispetto ai 4 studenti su 22 (18%) della classe CS1 dove per complessità si è 
intesa la presenza di codici appartenenti a più di una categoria. Anche le esemplificazioni del 
concetto di equità vengono fornite con percentuale maggiore dal gruppo CS2 (14 su 20; 70%) 
rispetto al gruppo CS1 (12 su 22; 54%).  Si può pertanto supporre che in questa classe si possa essere 
innescata una particolare interazione fra i diversi livelli di relazione (studente, compagni, 
insegnante) che ha portato gli studenti ad essere maggiormente consapevoli del loro contesto con 
conseguente riconoscimento del processo da parte del docente che li osservava.  
 
I risultati evidenziati dalla analisi dei dati e le ipotesi avanzate a proposito dell’efficacia 
dell’intervento assumono maggiore rilevanza alla luce delle medio/alte percentuali di fidelity 
dell’intervento assegnate dagli allievi e dagli insegnanti. La differenza significativa fra i punteggi di 
fidelity delle classi sperimentali e delle classi controllo consente di dare maggior peso alle ipotesi 
che i cambiamenti significativi individuati nelle classi sperimentali possano essere riconducibili 
all’intervento proposto. Le attività proposte nella sperimentazione vengono rievocate dagli 
studenti del gruppo sperimentale e da loro classificate come attività originali e ludiche attraverso 
le quali si si sono formati gli apprendimenti trasversali. I nuovi apprendimenti richiamati dai gruppi 
sperimentali, differentemente dai gruppi controllo, sono tati direttamente collegati al concetto di 
equità, a competenze trasversali e slegati dai contenuti disciplinari. L’analisi qualitativa della fidelity 
supporta maggiormente l’ipotesi che l’intervento sia stato efficace nello sviluppo di competenze 
trasversali e che si siano sviluppate, nelle classi sperimentali, maggiori capacità socio-relazionali e 
di riflessione critica. La differenziazione dell’intervento rispetto ad una didattica tradizionale, in 
termini di metodologie attive per l’apprendimento, viene rilevata anche da parte degli insegnanti 
confermando l’aderenza della progettazione al Toolkit di riferimento e, conseguentemente, il suo 
stesso valore. Tuttavia, l’analisi delle risposte dei docenti alle misure di fidelity fa emergere una 
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dimensione di criticità di notevole rilievo. Nonostante si riconosca che la progettazione potrebbe 
essere condotta dai docenti di qualsiasi area disciplinare, perché non necessita di competenze 
didattiche specifiche relative all’educazione fisica, gli interventi necessiterebbero di preparazione 
all’uso delle metodologie proposte, di compresenza di docenti per rinforzare la cross-curricolarità 
e la volontà, da parte dei docenti, di ripensare le proprie pratiche. 
Opinioni simili emergono anche dall’analisi delle interviste ai due docenti referenti e responsabili 
del progetto. Entrambi i docenti sono concordi nel promuovere la validità di un progetto che si 
inserisce bene nel curricolo scolastico e che possiede una intrinseca potenzialità per la promozione 
di comportamenti positivi e valori quali la legalità e il rispetto rivolgendosi a tutti gli abitanti del 
contesto scuola. I punti di forza riconosciuti tornano ad essere l’utilizzo del gioco, del dialogo, delle 
riflessioni e delle situazioni non-formali, nonché la caratteristica cross-curricolare che rende il 
progetto fruibile dai docenti di qualsiasi area disciplinare. Le interviste rilevano poi due dei più 
importanti fattori di criticità che influiscono direttamente sulla fattibilità e sulla efficacia del 
progetto: la formazione dei docenti e le tempistiche troppo brevi di sperimentazione. 
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CAPITOLO 7 
CONCLUSIONI 
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Questa ricerca si configura come sperimentazione di una progettazione didattica che vuole 
supportare lo sviluppo di comportamenti prosociali e di competenze trasversali attraverso 
l’Educazione Fisica (EF) e le sue specificità, in particolar modo riferite alla dimensione ludica e 
corporea dell’apprendimento. La progettazione rappresenta la declinazione nel contesto scolastico 
italiano di una risorsa, un Toolkit di lavoro, per supportare il lavoro degli insegnanti nella 
promozione di aspetti educativi attraverso l’uso di metodologie attive e con un approccio cross-
curricolare. Lo sviluppo del Toolkit, che costituisce parte integrante di questa ricerca, è stato 
promosso dalle agenzie WADA, UNESCO, IOC, IPC, CIFP, ICSSPE, con lo scopo di supportare i curricoli 
scolastici nel perseguire obiettivi educativi all’interno di un quadro teorico che mira allo sviluppo di 
competenze trasversali e abilità socio-relazionali attraverso l’EF e lo sport scolastico. Il progetto si 
è sviluppato attorno ad alcune tematiche che le Agenzie hanno individuato come dimensioni chiave 
promosse dalla stessa EF e sport scolastico: i concetti di fairness, equità, rispetto e inclusione. Il 
tema della fairness è stato formulato, nella progettazione italiana, come vera e propria competenza 
socio-relazionale declinata in conoscenze ed abilità a partire dal concetto di Equità che diventa, a 
sua volta, tematica àncora dell’intervento. La revisione della letteratura ha permesso di individuare 
i principali approcci pedagogici e le caratteristiche di efficacia su cui sviluppare progettazioni e 
contenuti. Si è così andata a formare una risorsa basata su un approccio ecologico ed allievo-
centrico fondato sull’utilizzo di strategie di apprendimento attivo e di un approccio ludico 
all’apprendimento. Le evidenze di efficacia ritrovate in letteratura, riferite allo sviluppo di 
competenze trasversali e comportamenti prosociali attraverso l’EF e contesti simili, ha evidenziato 
una forte relazione fra le dimensioni di empatia, clima di cura/benessere percepito e 
comportamenti pro- e antisociali. Queste dimensioni sono pertanto diventate sia oggetto 
dell’intervento sia oggetto di valutazione. 
La ricerca ha assunto quindi un triplice scopo: (a) indagare l’efficacia e l’impatto dell’intervento 
sull’empatia, sul clima di cura e benessere percepito, sui comportamenti prosociali e sulla 
costruzione del concetto di equità in relazione allo sviluppo di competenze trasversali; (b) analizzare 
la validità e la fattibilità della progettazione didattica attuata a partire dal Toolkit di riferimento; (c) 
valutare l’idoneità delle metodologie, delle procedure e degli strumenti caratterizzanti questo 
progetto pilota per supportare e migliorare i successivi interventi. 
Rispetto all’impatto dell’intervento si sono riscontrati effetti di rilevante significatività anche se 
fortemente dipendenti dal genere. La dimensione affettiva dell’empatia, legata al fare esperienza 
di emozioni elicitate da stimoli emotivi (Cuff et al., 2016), che è di per sé genere-dipendente, è 
aumentata significativamente in alcune classi sperimentali ma con tempi differenti per maschi e 
femmine. Le analisi confermano la stretta relazione, evidenziata anche in letteratura, che esiste fra 
l’empatia i comportamenti prosociali e la percezione del clima di cura, sottolineando tuttavia la 
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necessità di considerare gli effetti degli interventi in modo differente per studenti maschi e 
femmine a partire, probabilmente, dalla stessa progettazione. Inoltre, nonostante sia 
ragionevolmente ipotizzabile la relazione causa-effetto fra empatia e comportamenti prosociali e 
fra la percezione del clima di cura e i comportamenti prosociali, resta poco chiara la relazione fra le 
dimensioni di empatia e la percezione del clima. La ricerca ha evidenziato, per le due classi 
sperimentali, comportamenti differenti nella relazione fra queste variabili. I maschi di una classe 
sperimentale, al tempo T1, hanno mostrato una significativa diminuzione della percezione del clima 
di cura contestualmente: (a) all’emergere di un modello significativo di predizione del 
comportamento prosociale a carico dell’empatia; (b) ad un significativo aumento del 
comportamento prosociale; (c) ad un significativo aumento di capacità riflessive sul tema 
dell’equità. Differentemente, nell’altro gruppo sperimentale di maschi, la percezione del clima ha 
giocato un ruolo importante nella predizione del comportamento prosociale al T0 e al T1. In questo 
gruppo, si rileva anche una differenza significativa nella variabile Empatia Affettiva, rispetto ad un 
gruppo di controllo, nel follow-up. Presi nel loro complesso, i risultati delle analisi portano ad 
evidenziare un particolare impatto dell’intervento sulla componente maschile delle classi 
considerate ed un marginale effetto su quella femminile, limitato allo sviluppo di maggior empatia 
affettiva.  
Rispetto ai risultati emersi possiamo ipotizzare, come affermato da Eisenberg et al. (2006), che 
l’empatia, sostenuta dalla percezione di un clima positivo, riveste un ruolo di facilitatore all’agire in 
modo prosociale. I dati in nostro possesso evidenziano come, in questa relazione, sia maggiormente 
coinvolta la dimensione affettiva dell’empatia, contrariamente a quanto trovato da Gano-Overway 
(2013) che evidenzia un maggiore coinvolgimento della componente cognitiva. È doveroso 
ricordare che, in questo studio, la scala che osservava la componete cognitiva dell’empatia ha 
mostrato una misura di affidabilità non accettabile. Tuttavia, va anche evidenziato come, nel lavoro 
di Gano-Overway (2013), si faccia riferimento a giovani di età non definita e non differenziati per 
genere. Le differenze di genere e le differenti fasce di età potrebbero essere fattori determinanti 
sia di una differente risposta emotiva, affettiva o cognitiva, sia di una diversa interazione fra 
empatia e clima di cura rispetto alla messa in atto di comportamenti prosociali. La letteratura 
analizzata nel framework teorico ha raramente riportato dati differenziati per genere di giovani 
studenti in contesto scolastico. In ogni caso, sia l’empatia che i comportamenti prosociali 
emergono, nella presente ricerca, come due dimensioni di studio fondamentali per lo stretto 
rapporto di interazione che sussiste fra loro. Considerare attentamente queste due variabili in 
contesto scolastico risulta fondamentale, non solo per la promozione di aspetti educativi e per 
l’intervento in situazioni di problematiche relazionali, ma anche, citando Spinrad and Eisenberg 
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(2009, p. 122) per via del “ruolo che esse hanno sul raggiungimento di migliori performance 
accademiche e sull’apprendimento scolastico”. 
La lettura dei risultati secondo un approccio misto quantitativo-qualitativo ha permesso di dare 
maggiore profondità critica ai dati analizzati evidenziando, per esempio, un impatto significativo 
dell’intervento rispetto ai comportamenti prosociali. È stato registrato un significativo aumento del 
comportamento prosociale osservato dai docenti delle classi sperimentali e una progressiva 
tendenza all’omogeneità fra le valutazioni dell’allievo e del docente. Queste riflessioni ci portano 
ad affermare che l’intervento abbia determinato una qualche modifica dei comportamenti 
prosociali dell’allievo influendo sull’autovalutazione di sé e sulle relazioni con i compagni e con 
l’insegnante. In termini di sviluppo di competenze trasversali, possiamo definire questo risultato 
come un miglioramento della consapevolezza riflessiva. Questa ipotesi trova sostegno nella 
significativa diminuzione nella percezione del clima di cura di una classe sperimentale (CS2) che può 
essere stata causata da un aumento di capacità di interpretazione delle relazioni, analisi del 
contesto vissuto e di ragionamento. Come emerso dalle analisi di fidelity, le classi sperimentali 
hanno riportato di aver raggiunto nuovi apprendimenti riferibili alle categorie di competenze socio-
relazionali e consapevolezza riflessiva. Le analisi qualitative rilevano, in aggiunta, come sia proprio 
dal gruppo CS2 che provengano la maggior parte di risposte significative per complessità e per 
quantità di esemplificazioni.  
La lettura qualitativa dei dati ha permesso poi di rilevare un importante differenza fra i due tempi 
di osservazione nella formulazione del concetto di Equità che risulta, nel post-intervento, 
caratterizzata da maggior complessità e maggior aderenza alle dimensioni chiave caratterizzanti il 
concetto stesso. Le osservazioni rispetto ai temi emergenti ci consentono quindi di evidenziare 
un’efficacia dell’intervento nello sviluppo di capacità critiche, argomentative, di transfer e di 
generalizzazione, nonché a rilevare una maggior consapevolezza della responsabilità dell’agire 
individuale nel rendere un contesto equo, rispettando bisogni ed emozioni altrui.  
All’interno di queste riflessioni, è utile sottolineare come questi risultati siano il frutto di una 
progettazione basata su una didattica non tradizionale e attiva, attraverso la quale i saperi si sono 
sviluppati a partire dalla riflessione sulle esperienze. D'altronde, citando Bruner (2002, p. 10), “la 
conoscenza acquisita è più utile se chi apprende la scopre attraverso i suoi sforzi cognitivi”. A questo 
proposito, non essendoci mai stata trasmissione direttiva di conoscenze relative al concetto di 
equità, ma facilitazioni al ragionamento sulle tematiche via via emergenti, assume ancora più valore 
l’ipotesi di un aumento di capacità di analisi e generalizzazione, frutto di processi metacognitivi, che 
si può identificare in una competenza trasversale di individuare collegamenti e relazioni. 
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L’efficacia dell’intervento è sostenuta anche dalle valutazioni di fidelity che consentono di attribuire 
gli esiti ottenuti all’intervento stesso e alle metodologie proposte, supportando la scelta di quelle 
che sono le caratteristiche chiave del progetto. L’approccio cross-curricolare, l’utilizzo di strategie 
attive e un approccio ludico alle attività si rivelano elementi strategici nel sostenere gli 
apprendimenti.  
Le altre finalità della sperimentazione riguardano l’analisi di validità e fattibilità della progettazione 
didattica, attuata a partire dal Toolkit di riferimento, e la valutazione delle procedure e degli 
strumenti caratterizzanti questo progetto pilota. Per quanto riguarda i punti forza, ci rifacciamo a 
quanto già descritto nelle analisi di efficacia, ovvero che una progettazione basata su un approccio 
ludico, sull’utilizzo di strategie attive per l’apprendimento e con il coinvolgimento della motricità si 
è rivelata efficace per il raggiungimento degli obiettivi prefissati. 
Un elemento di criticità può essere rappresentato dagli strumenti di valutazione utilizzati. Il 
questionario per l’osservazione dell’empatia ha mostrato una debolezza nella scala cognitiva 
lasciando pertanto irrisolte le nostre ipotesi in relazione a questa particolare dimensione. Inoltre, 
una futura osservazione delle dimensioni dell’empatia potrebbe orientarsi verso l’utilizzo di diverse 
tipologie di strumenti di osservazione/misurazione che utilizzano, per esempio, il racconto di storie 
per suscitare e/o riconoscere emozioni. 
Per quanto riguarda l’utilizzo della scala comportamenti prosociali del questionario SDQ, ci sembra 
utile evidenziarne alcuni limiti emersi in questa ricerca. Un punto di forza e, al contempo, di criticità 
riguarda la sua brevità che potrebbe, da una parte, agevolare l’osservazione dei docenti di classi 
numerose, dall’altra ridurre l’osservazione a pochi elementi rischiando di avere uno sguardo 
limitato su una dimensione complessa. Un altro limite dell’uso di questo strumento è costituito dal 
fatto che, attraverso di esso, si osserva solamente la dimensione prosociale dei comportamenti 
trascurando quella antisociale. La scelta di voler orientare lo sguardo sui punti di forza e sugli aspetti 
postivi degli allievi, in linea con quanto delineato nel quadro teorico, potrebbe trascurare un 
aspetto di rilevante interesse in una progettazione che assume come finalità principali la riduzione 
dei comportamenti antisociali nei giovani. Nonostante queste osservazioni, l’utilizzo del 
questionario SDQ si è rivelato estremamente agevole, sia per gli allievi che per gli insegnanti, e di 
grande utilità all’intervento stesso. Il questionario è diventato strumento di valutazione e, al 
contempo, strumento di lavoro e parte integrante dell’intervento poiché ha attivato dei processi di 
autoriflessione (nel caso degli studenti) e di osservazione critica (nel caso dei docenti). 
Diversamente, il questionario SCCP-II, utilizzato per rilevare la percezione del clima di cura e 
benessere, sembra essere uno strumento affidabile e coerente con le dimensioni valutate. Ne è 
prova l’emergere, nelle analisi qualitative, di tematiche strettamente legate alle scale e agli item 
che compongono il questionario stesso. 
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Nonostante le criticità rappresentate dall’impianto valutativo messo in atto, sia la sperimentazione 
che il Toolkit assumono un ruolo rilevante nell’avanzamento della ricerca poiché tentano di colmare 
un gap della letteratura che riguarda la valutazione dei progetti e delle risorse (manuali, Toolkit, …) 
finalizzati allo sviluppo di competenze trasversali e alla diminuzione di comportamenti antisociali 
attraverso l’EF e lo sport scolastico. Come rilevato in fase di analisi della letteratura, questa 
mancanza di valutazione potrebbe essere dovuta alla difficoltà di precisare l’oggetto e gli strumenti 
di valutazione. Un altro aspetto di difficoltà riguarda la definizione di un impianto valutativo nel 
contesto scolastico dove gli effetti degli interventi si “misurano” in forma di miglioramento degli 
apprendimenti. Come terzo fattore di difficoltà, nell’elaborare un modello di valutazione di efficacia 
si dovrebbe considerare che il contesto scolastico rappresenta un sistema ad alta complessità e 
mutabilità. Di contro, la scuola, rappresenta un ambiente potenzialmente favorevole e interessante 
per la ricerca proprio per l’alto livello di relazioni e di possibilità di azione. 
Un altro aspetto di probabile criticità, emerso anche dalle interviste ai docenti, è costituito dalle 
brevi tempistiche dell’intervento. Nonostante si siano rilevate modificazioni significative nelle 
variabili indagate, questi cambiamenti non sono stati omogeni per i gruppi sperimentali e per le 
due componenti maschili e femminili nei due tempi di osservazione. Per esempio, un gruppo 
sperimentale di maschi ha evidenziato differenza significative di empatia affettiva rispetto ad un 
gruppo sperimentale nella misurazione al follow-up. La disomogeneità rilevata negli effetti 
dell’intervento sui diversi gruppi porta a suppore la necessità di impostare i futuri interventi su 
tempi più lunghi specialmente laddove, come evidenziato nelle interviste, vi sia una certa abitudine 
a perpetuare comportamenti antisociali nel contesto scolastico ed extrascolastico. Questa 
osservazione, di contro, rinforza la scelta di un approccio ecologico evidenziando la necessità di 
operare su più livelli di relazione e la necessità di lavorare, in futuro, anche sui livelli più lontani da 
quello dello studente nel contesto classe, agendo in continuità con tutta la comunità scolastica, la 
famiglia e il territorio.  
Un altro aspetto interessante legato alle tempistiche, dal punto di vista metodologico, potrebbe 
riguardare l’influenza della scansione temporale dell’intervento sulla rilevazione dei dati e quindi 
sulle osservazioni dell’efficacia dello stesso. È lecito chiedersi, per esempio, se le attività e le 
rilevazioni dei dati effettuate in chiusura dell’anno scolastico possano aver subìto l’influenza 
(positiva o negativa) di un così breve e intenso periodo generalmente caratterizzato da forti cariche 
emotive. La scansione temporale dell’intervento rispondeva alla precisa scelta di avere, fra la 
rilevazione post-intervento e il follow-up, un significativo periodo di tempo in cui gli studenti 
avessero vissuto lontani da scuola. In linea con un approccio ecologico, era nostra intenzione 
rilevare eventuali cambiamenti e/o persistenze nelle variabili osservate dopo un periodo di vita 
fortemente influenzato da relazioni con familiari e gruppi di pari in contesti informali. Nonostante 
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l’insieme delle analisi abbia mostrato un quadro di efficacia più che soddisfacente dell’intervento, 
non vi sono sufficienti dati o parametri di confronto con altre evidenze bibliografiche per escludere 
a priori una influenza positiva o negativa delle tempistiche utilizzate; la letteratura inerente gli 
effetti dei periodi scolastici sulla qualità della rilevazione dei dati e degli interventi è alquanto 
silente. Come già ampiamente discusso in questo elaborato, la Scuola rappresenta un sistema di 
relazioni talmente complesso e mutevole da rendere estremamente difficile dare una risposta certa 
a tali questioni. In un futuro potrebbe essere interessante avviare due sperimentazioni parallele 
con differenti tempistiche di intervento e rilevazione dati. 
In riferimento alla valutazione della validità e fattibilità della progettazione e, per estensione, del 
Toolikit al quale si ispira, possiamo rilevare come le metodologie proposte rappresentano 
contemporaneamente un fattore di efficacia per l’intervento e di preoccupazione per i docenti. Se 
da una parte si evidenziata l’efficacia di una didattica non tradizionale e non-formale, dall’altra si 
rileva la necessità, da parte dei docenti, di disponibilità e capacità ad operare all’interno di questo 
quadro metodologico. A questo proposito, al fine di rilevare in maniera completa l’efficacia e la 
validità degli interventi, sarebbe opportuno che fossero anche gli stessi insegnanti curricolari a 
condurre le attività ma, come rilevato dagli stessi docenti, affinché questo avvenga occorre 
un’adeguata formazione. Il Toolkit, nella sua versione integrale, contiene una parte introduttiva 
dedicata alla preparazione del docente rispetto alle tematiche e ai materiali da utilizzare, coprendo, 
però, solo in parte la necessità di formazione rispetto alle metodologie. Anche in letteratura, 
tramite l’analisi delle “buone pratiche”, è emersa una generale situazione deficitaria rispetto alla 
formazione dei docenti che operano nei progetti e, nel caso in cui questa sia prevista, una scarsa 
diffusione delle modalità e dei contenuti di queste iniziative. 
Contestualmente a queste criticità, gli insegnanti sottolineano l’aspetto positivo rappresentato 
dalla non necessità di avere un setting specifico per svolgere le attività evidenziando una delle 
caratteristiche di efficacia del Toolikt: la flessibilità. Le attività possono essere facilmente rese 
adatte ad ogni contesto e la loro conduzione non richiede specifiche competenze didattiche 
disciplinari legate all’EF che si rendono, tuttavia, necessarie nella fase di progettazione. È in questa 
fase che entra in gioco in maniera significativa l’Educazione Fisica come risorsa per la scuola, nella 
scelta di metodologie e contenuti che vengono poi declinati in attività adatte e gestibili da tuti i 
docenti; come riferito dagli insegnanti coinvolti nel progetto, il nodo di criticità non è costituito 
tanto dai contenuti, quanto dalle strategie di apprendimento. Questa riflessione ci riporta a 
confermare quanto affermato da diversi autori (Binder, 2012; Carraro, 2004; Carraro & Marino, 
2016; De Coubertin, 1894/2000; Koh & Camiré, 2015; Sandford et al., 2008) a proposito 
dell’efficacia dell’EF e dello sport scolastico nella promozione di comportamenti positivi e di 
competenze trasversali: non sono i contenuti che fanno la differenza ma gli approcci pedagogici e 
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le metodologie attivate. Non c’è nulla di magico nello sport scolastico (e nell’EF) nell’insegnamento 
di competenze per la vita (Holt, 2008, p. 298). D’altronde, come affermato da Bruner (2002) e da 
Comenio nella sua Didactica Magna (1969), si può insegnare tutto a tutti; un campo di conoscenza, 
per quanto complicato, può essere rappresentato in modo tale da renderlo accessibile a chiunque. 
Un ultimo aspetto di rilevante importanza presente in questo progetto e, per estensione nel Toolkit, 
riguarda l’utilizzo del movimento, e di conseguenza del corpo in movimento, come principale 
strategia di apprendimento. La dimensione corporea, riprendendo l’idea di Giugni (1986, p. 15), 
“diviene un laboratorio vivente per trasformare l’esperienza in apprendimento”, potendo anche 
considerarsi come un vero e proprio “dispositivo cognitivo e ambiente di apprendimento” (Paloma 
& Tafuri, 2017). La chiave che innesca l’apprendimento è poi rappresentata della consapevolezza di 
quanto sperimentato, percepito e provato (in termini di emozioni), raggiunta attraverso la 
riflessione e i processi dialogici che strutturano gli apprendimenti profondi (Vygotsky, 1978) e 
attraverso i quali si giunge a conoscere l’altro e i suoi punti di vista (Bruner, 2002, p. 106).  
In questi processi di apprendimento e sviluppo di aspetti educativi, l’EF assume un ruolo 
determinante nell’assolvere al mandato educativo assegnato alla Scuola, nonostante rivesta 
talvolta un ruolo marginale nella quotidianità scolastica (Commissione Europea, 2013; Eid, 2004). 
La scuola può e dovrebbe sapersi servire dell’Educazione Fisica per perseguire quegli obiettivi 
educativi e formativi trasversali comuni a tutte le discipline e definiti come obiettivi specifici di 
apprendimento dell’Educazione Fisica stessa. Si deve evidenziare come, sebbene le Indicazioni 
Nazionali per il curricolo demandino a tutte le discipline la responsabilità di perseguire obiettivi 
educativi, solo all’EF si affida in modo esplicito il compito di: “formare la personalità dell’alunno” 
(insieme a Musica e Arte e Immagine); far apprendere “la capacità di modulare e controllare le 
proprie emozioni”; “promuovere l’inserimento di alunni con varie forme di diversità ed esaltando il 
valore della cooperazione”; promuovere il “valore del rispetto di regole concordate e condivise e i 
valori etici che sono alla base della convivenza civile”; apprendere principi di una cultura portatrice 
di rispetto per sé e per l’avversario, di lealtà, di senso di appartenenza e di responsabilità, di 
controllo dell’aggressività, di negazione di qualunque forma di violenza” (MIUR, 2012, p. 63). 
Questo progetto assume dunque un ulteriore aspetto di rilevanza poiché rappresenta, da una parte, 
una modalità progettuale che mette al servizio della Scuola le specificità dell’Educazione Fisica e, 
dall’altra, un tentativo di dialogo nella quotidianità didattica su finalità comuni e primarie della 
Scuola stessa. La modalità progettuale qui presentata, e per estensione il Toolkit su cui è fondata, 
potrebbero divenire progetti integrati di istituto, o ministeriali, per far fronte all’emergenza 
educativa che affligge il contesto scolastico Italiano dove la presenza di questa tipologia di 
progettazioni stenta ad affermarsi. I risultati emersi dall’analisi, i contenuti, le modalità applicative 
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e organizzative, possono essere, poi, un’utile risorsa alla quotidianità didattica che si alimenta, 
necessariamente, da azioni di ricerca come questa. 
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APPENDICE A 
 
A REVIEW OF EXISTING “VALUES-BASED EDUCATION THROUGH  
SPORT AND PHYSICAL EDUCATION GOOD PRACTICE EXAMPLES” 
 
Background 
The analyses of existing “good practice examples” has been conducted starting from the 
preparation of the AIESEP application in January-February 2014 in parallel with the review of the 
literature on values-based education through sport and physical education. Different materials 
have been considered, such as toolkits, national and international projects, intervention-
programs. 
The purpose of the present review was to recognize significant resources available for delivering 
values-based education through sport and physical education, identifying their key-
characteristic. 
 
Review process 
The first step of the review process focused on the identification of the inclusion criteria for the 
“Good practice examples”. Scientific literature on values-based education through sport and PE 
reports the importance of carefully considering the pedagogical approach and the planning 
process to implement values-based education programs in school and extra-school contexts 
(Binder, 2005, 2012; Knijnik & Tavares, 2012; Sandford, Duncombe & Armour, 2008). In 
particular, interventions based on life skills education, and active learning strategies (i.e. 
cooperative learning, peer tutoring, learning by doing, anchored instruction, gamification) seem 
more effective in sustaining education to values (Brunelle, Danish & Forneris, 2007; Goudas, 
2010; Goudas, Dermitzaki, Leondari & Danish, 2006; Goudas & Giannoudis, 2008; Hassandra, 
Goudas, Hatzigeorgiadis & Theodorakis, 2007; Sukys & Majauskiene, 2014). 
The “Good practice examples” presented in this review were selected considering the following 
inclusion criteria: 
 programs or projects which used sport or PE as instruments to support values education; 
 cross-curricular programs aimed to develop life skills; 
 programs which are applicable by teachers of different subjects, not only by PE teachers 
(contents should not require specific technical skills); 
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 values education identified as a key-aspect of the project; 
 children and young adolescents identified as the target population; 
 resources available on the web; 
 materials published in English or, if multilingual, provided also in English. 
 
In analysing materials, according to a review table we recently received by the UNESCO team, 
we considered the following characteristics: typology (e.g. hard copy, DVD, …), Organization that 
supported/promoted the resource, year of pubblication, scope (i.e. the area covered by the 
project), dimension (n. of pages), language/s, indicated setting/s (e.g. school, sport clubs, …), 
and users and target. Moreover, we provided a brief summary, a short description of the aim/s, 
the target values and skills (e.g. promoting Olympic values, health and life skills development, 
…) and analysed existing outcome studies. Finally, we gave a feedback on how the resource met 
the inclusion criteria. 
 
Materials presentation 
In the following pages we listed the “Good practice examples” divided into three groups: 
 tools and project that met the inclusion criteria; 
 tools that partially corresponded to inclusion criteria; 
 materials that didn’t meet the inclusion criteria. 
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TOOLS AND PROJECTS THAT MET THE INCLUSION CRITERIA 
 
  
 Be Inspired 4 Life 
 
Typology Booklet  
Organization Hampshire County Council  
Year 2012 
Scope Hampshire; UK  
Pages 250  
Translations (apart 
from English) 
N/A  
Setting School; cross-curricular  
Users & Target 
Users: classroom practitioners. 
Target: primary & secondary school students. 
Summary 
“Hampshire’s Be Inspired 4 Life teaching resource has been created using the 
inspiration of the 2012 Olympic and Paralympic Games as a springboard to 
engage children, young people and professionals”. 
It is a project with examples of cross-curricular paths, “designed to be used in a 
variety of ways, either by a cross curricular approach with detailed mind maps, or 
by subjects with suggestions progressive across the Key Stages”. 
Main Aims 
Raise children’s aspirations; encourage high levels of attainment; promote 
healthy lifestyles and healthy eating; develop or strengthen partnerships locally, 
nationally or internationally. 
Target Values and 
Skills (declared or 
inferable) 
Promoting Olympic & Paralympic values, health and life-skills development. 
Outcomes N/A 
Research Team's 
feedbacks 
This toolkit seems to correspond to most of the selection criteria. It uses a 
combination of active learning strategies: discussion, focus group, anchored 
instruction, and case study. 
The cross-curricular style is applied all along the document. 
There is a quite good balance between theoretical and practical experiences and 
the toolkit provides teachers with some useful hypertext links. 
Graphical design is pleasant and includes conceptual maps. 
Retrievable on http://www3.hants.gov.uk/2012/schools-2012.htm 
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Moving Together: Psychosocial well-being 
through sport and physical activity  
 
Typology Manual available in hard copy and pdf  
Organization 
Swiss Academy for Development; Technical University of Munich; ICSSPE; 
Reference Centre for Psychosocial Support of the International 
Federation of Red Cross and Red Crescent Societies 
 
Year 2015 
Scope European  
Pages 142  
Translations (apart 
from English) 
N/A  
Setting Applicable to every context  
Users & Target 
Users: practitioners and experts in sociology, psychology, social work, and sport 
and physical education. 
Target: people in crisis situations 
Summary 
“This publication intends to enable practitioners and experts in sociology, 
psychology, social work, and sport and physical education to provide sport and 
play based psychosocial support programmes to people in crisis situations.” 
Main Aims Improve psychosocial well-being 
Target Values and 
Skills (declared or 
inferable) 
Cooperation, respect, inclusion, equity, health (according to a holistic approach) 
Outcomes N/A 
Research Team's 
feedbacks 
This toolkit meets all the inclusion criteria for “Good practice examples”: 
- sport/physical activity-based program for values education; 
- life skills development; 
- use of active learning strategies; 
- cross-curricular approach. 
Retrievable on 
http://www.sportanddev.org/en/toolkit/manuals_and_tools/?8930/1/Moving-
Together-Psychosocial-well-being-through-sport-and-physical-activity 
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 Learning Experiences 
 
Typology Website 
Organization Te Ao Kori curriculum model 
Year N/A 
Scope New Zealand 
Pages N/A 
Translations (apart 
from English) 
Maori 
Setting School setting 
Users & Target 
Users: teachers 
Target: school students (target age is not clear) 
Summary 
“Building on the foundations laid by the Te Reo Kori Model, which was initially 
developed to celebrate the bi-cultural uniqueness of New Zealand society, the Te 
Ao Kori curriculum model has been developed to reflect a broader depth to 
movement, and has a greater emphasis on Māori tikanga (cultural practices). 
The Te Ao Kori model focuses on Māori knowledge of physical cultural practices 
and advocates for culturally responsive pedagogical practice”. 
Main Aims Support students’ learning needs 
Target Values and 
Skills (declared or 
inferable) 
Psychosocial well-being, healthy lifestyles, inclusion 
Outcomes N/A 
Research Team's 
feedbacks 
This is a very articulate and long-winded resource. Even if it is strongly related to 
local cultural background (New Zealand), it seems possible to adapt it to other 
contexts. The toolkit presents very interesting suggestions for using PE for 
integration, in particular to integrate different cultures. In this toolkit we also 
found an interesting use of Active Learning. Finally, the toolkit meets inclusion 
criteria since it seems suitable for teachers of all subjects. 
Retrievable on 
http://health.tki.org.nz/Key-collections/Exploring-te-ao-kori/Learning-
experiences 
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TOOLS THAT PARTIALLY CORRESPONDED TO INCLUSION CRITERIA 
 
 Game for Life ToolKit 
 
Typology Toolkit 
Organization Singapore Sports Council (SSC) 
Year 2013 
Scope Singapore 
Pages Not available. Resources are fully available only for participants to training 
Translations (apart 
from English) 
Unknown 
Setting 
In school & extra school 
Project is sport-based but not cross-curricular 
Users & Target 
Users: PE teachers, coach, trainer 
Target: primary and secondary school students 
Summary 
“Developing Character and Leadership Through Sport” is the motto. “Sport 
Singapore developed the Game For Life Toolkit that features the use of game 
activities and specific role playing for the learning and development of 
performance, social and moral values and attributes. This enables training, 
education and coaching professionals to create teaching moments, where 
learning values can be infused into any sporting experience for every individual”. 
Main Aims Instil life-skills and values through sport into existing curriculum 
Target Values and 
Skills (declared or 
inferable) 
Life-skills; values and sport values (not clearly defined) 
Outcomes 
- “Sports educators in the treatment group applied the framework principles 
significantly more frequently than those in the control group”. 
- “Students in the treatment group demonstrated values-based behaviours 
significantly more frequently than those in the control group”. 
Report is available on the link below. 
Research Team's 
feedbacks 
The project is very interesting since it aims to develop values and life skill and it 
uses active learning strategies. However, the toolkit is not available. Moreover, it 
is one of the few project based on teacher training and on evaluation process. 
The research approach could be interesting for a possible implementation of the 
“One resource kit for teacher” project. 
Retrievable on 
http://www.sportsingapore.gov.sg/sports-education/sports-leadership/game-
for-life-toolkit 
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 Right to Play  
 
Typology Website 
Organization 
Different partners from Canada, Norway, Netherlands, Switzerland, United 
Kingdom and United States 
Year In progress 
Scope Over 20 countries across Latin America, Africa, the Middle East and Asia 
Pages Not available 
Translations (apart 
from English) 
N/A 
Setting School and extra-curricular setting 
Users & Target 
Users: teachers 
Target: children from disadvantaged communities 
Summary 
The project “use play to educate and empower children and youth to overcome 
the effects of poverty, conflict and disease in disadvantaged communities. The 
programs create positive experiences and teach important life skills that 
encourage behaviour change. At the core of every activity is the Reflect-Connect-
Apply approach, which encourages children to examine their experiences, relate 
those experiences to what they already know and apply that learning to their 
daily lives. This strategy helps children adopt and maintain lifelong healthy 
behaviours and attitudes”. 
Main Aims 
Playing is used to educate and empower children and youth to overcome the 
effects of poverty, conflicts and diseases in disadvantaged communities. Create 
positive experiences and teaches important life skills through games. 
Target Values and 
Skills (declared or 
inferable) 
Life and citizenship skills 
Outcomes 
Generalist information on Web about improvement of communication and 
teamwork skills, respect, self-esteem and peer support. 
Research Team's 
feedbacks 
Game and sport-based project. Interesting "active-learning" approach based on 
the process "Reflect-Connect-Apply". The structure of the interventions is not 
clear. Currently there are not an available toolkit or digital documents about the 
contents of this project. 
Retrievable on http://www.righttoplay.com/Pages/default.aspx 
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 WADA Teacher’s Tool Kit  
 
Typology Toolkit  
Organization WADA  
Year 2014 
Scope Unknown  
Pages 244  
Translations (apart 
from English) 
French  
Setting 
School and extra school setting 
Theoretical approach, not sport/game-based 
Users & Target 
Users: teachers. 
Target: youth students (10-12 years old) and teen students (13-16 years old). 
Summary 
“The Teacher’s Tool Kit contains a series of lesson plans and activity ideas that 
can be used by teachers to educate young people about the issue of doping in 
sport in the formal education system”. 
“The Tool Kit is divided into material for students 10-12 years of age (Youth) and 
for students 13-16 years of age (Teen). For each age group, a series of lessons 
and activities are suggested, which can be used independently or as part of a 
larger module”. 
Main Aims 
“The intention is to use sport, sport values and doping as themes for putting into 
practice the lifelong learning skill, including critical thinking, collaborative 
learning, reading comprehension, as well as oral and written expression”. 
Target Values and 
Skills (declared or 
inferable) 
Several values representing the spirit of sport, like: fair play, honesty, health, 
excellence in performance, fun and joy, teamwork, commitment, respect, 
courage, solidarity. Development of life-long learning skills. 
Outcomes N/A 
Research Team's 
feedbacks 
The main aim of this toolkit is to improve educational intervention for prevention 
of doping. The objective is pursued through the development of some core life 
skills like critical thinking. Active learning strategies are used: cooperative 
learning, discussion, games, case study, and teamwork. 
Even if there is a lack of practical and sport experiences, it is a very good 
resource for theoretical definitions of values. It seems to be a simple and 
manageable resource.  
Retrievable on 
https://www.wada-ama.org/en/resources/education-and-awareness/teachers-
tool-kit 
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Teaching Values: 
An Olympic Education Toolkit 
 
Typology Toolkit  
Organization 
IOC (International Olympic Committee); Olympic Values Education Program, 
OVEP 
Year 2007 
Scope Used in many countries but in a different ways in each project 
Pages 136  
Translations (apart 
from English) 
French  
Setting 
For all Institutions. Olympism is the core through which are explored social issues 
strictly linked to Olympic Sports. 
Mainly theoretical-based. 
Users & Target For teachers and all educators 
Summary 
Based on the theoretical framework of the Olympic Education. “The teaching 
manual is intended as a reference document for teachers and educators, looking 
to promote the values of Olympism. The manual […] encourages them to use the 
symbols (rings, torch and medals) and Olympic stories as part of a stimulating 
interactive programme. It respects the universality of the Movement by offering 
teaching tools which can be used all over the world”. 
Main Aims To promote Olympic values and educate youth through them 
Target Values and 
Skills (declared or 
inferable) 
Joy of effort, fair play, respect for others, pursuit of excellence, balance between 
body, will and mind 
Outcomes N/A 
Research Team's 
feedbacks 
Sport is the core of the toolkit. The toolkit is strictly connected to the Olympic 
education and to the developing of Olympic and Paralympic values (friendship, 
respect, excellence, equality, inspiration, determination, and courage). This 
toolkit is a good resource to understand theoretical framework of Olympic values 
education (OVE). Practical experiences have a marginal role. The active learning 
strategies presented seem to be well tailored on the target age but there is a lack 
of information about how to manage these methods. There is a use of some 
active learning strategies like discussion and individual guided reflexions. 
Practical/movement experiences are almost entirely absent. 
Retrievable on http://www.olympic.org/olympic-values-and-education-program 
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 International Inspiration Programme  
 
Typology Web site; not clear if there is a toolkit or an user’s manual  
Organization 
UNICEF; British Council in-country offices; National Olympic and Paralympic 
Committees; other local partners. 
Year 2011 - 2014 
Scope 
Azerbaijan, Brazil, India, Palau, Zambia, Bangladesh, Jordan, Malaysia, 
Mozambique,  Nigeria, South Africa, Trinidad and Tobago, Indonesia, Pakistan, 
Turkey, Ethiopia, Ghana, Tanzania, Uganda, Egypt, UK 
Pages N/A 
Translations (apart 
from English) 
N/A 
Setting School and extra school. Game/Sport based 
Users & Target 
Users: practitioners and delivery organisations, government and policy makers, 
schools and sports clubs. 
Target: children and young people. 
Summary 
“IN is a unique charity that uses the power of sport to involve, inspire and positively 
impact upon the lives of children, young people and marginalised groups around the 
world – providing them with rights and opportunities that they may not otherwise have 
had”. “IN believes sport is an effective and high quality tool to tackle some of the most 
pressing development issues, such as engaging more children in education, promoting 
human rights, gender equity and providing opportunities for children with disabilities to 
join sporting and social activities”. 
Main Aims 
“Deliver innovative and engaging sport activities that bring children together and 
provide a platform for learning. To enrich the lives of children and young people 
of all abilities, in schools and communities across the world, particularly in 
developing countries, through the power of high quality and inclusive PE, sport 
and play”. 
Target Values and 
Skills (declared or 
inferable) 
Health, teamwork, cooperation, respect, equality, inclusion, life skills. 
Outcomes 
Final evaluation report some generic outcomes as:  
- new or strengthened partnership working between organisations 
- improved perceptions towards PE and sport 
- enhanced skills amongst practitioners, including young people 
- more inclusive, age appropriate, and child-centred PE and sports sessions 
- improved provision of PE and sports sessions for young people with disabilities 
- greater application of sport as a tool for development 
- increased quantity and quality of extra-curricular and community sport activities 
Research Team's 
feedbacks 
The structure of the interventions and of the lessons are not clear, sports and PE 
seems to be the core elements of the project. Even if it is difficult to understand 
the contents, this project is one of the few assessed intervention. It could be 
interesting trying to retrieve information about evaluation methodology. 
The project use a mix of contents and methodologies from others project like: 
Young Sport Leadership (YSL) training, Kids athletics training, Right to Play (RtP), 
Young Sport Leadership (YSL) training, Peer leaders (UNICEF). 
Retrievable on http://www.internationalinspiration.org/ 
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 EIPET Resource pack 
 
Typology Toolkit available in hard copy or pdf 
Organization European Inclusive Physical Education Training (EIPET) 
Year 2014 
Scope Worldwide 
Pages 160 
Translations (apart 
from English) 
Unknown 
Setting School setting 
Users & Target 
Users: PE teachers 
Target: undergraduate students 
Summary 
“EIPET is a project, financed by the European Commission through the 
“Leonardo da Vinci” fund, focusing on the effective inclusion of persons with 
disabilities in mainstream education. EIPET offers comprehensive and adaptable 
resources for organizations to readily incorporate inclusive physical education 
into training programmes and to raise awareness on the importance of sport 
and physical education for all”. 
Main Aims 
Help training organisations/third level institutes to incorporate Inclusive 
PE/Adapted Physical Activity training into undergraduate programmes. 
Target Values and 
Skills (declared or 
inferable) 
Inclusion; health 
Outcomes N/A 
Research Team's 
feedbacks 
“EIPET Resource pack” is a very interesting resource but, in our opinion, is 
tailored for PE teachers that are able to manage technical skills. There is not a 
correspondence with cross-curricular selection criteria. Toolkit suggests many 
practical experiences and active-learning activities. The toolkit aims to develop 
the value of inclusion in PE context. Movement is the core of learning activities. 
Active learning strategies are not evident. 
Retrievable on 
http://www.peai.org/wp-content/uploads/2014/04/European-Inclusive-PE-
Training.pdf 
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 Generation SKILLZ 
 
Typology Toolkit, available in pdf 
Organization Grassroot Soccer 
Year 2003 
Scope South Africa 
Pages 106 
Translations (apart 
from English) 
N/A 
Setting School and Extra-curricular setting 
Users & Target 
User: educators.  
Target:  South African youth aged 15-19 years. 
Summary 
“Grassroot Soccer’s ‘Skillz’ curriculum focuses on building basic life skills that help 
boys and girls adopt healthy behaviours and live risk-free”. Through a series of 
interactive activities and discussions, students gain a tangible understanding of 
HIV and AIDS and get a chance to practice the skills necessary for sustainable 
behaviour change. Key curricular topics include making healthy decisions, 
avoiding risks, building support networks, reducing stigma and discrimination, 
increasing knowledge about testing and treatment, addressing gender issues, and 
assessing values”. 
Main Aims 
“To help young people have relevant and important discussions about life, take 
small steps to achieve their goals, stay strong when faced with challenges, and 
protect themselves and others from HIV and AIDS”. 
Target Values and 
Skills (declared or 
inferable) 
Cooperation, inclusion, health, equity, respect 
Outcomes 
Positive changes in student knowledge about HIV/AIDS, their attitudes towards 
HIV/AIDS prevention and prejudice against people with HIV/AIDS, and their 
perceived sense of social support.  
Research Team's 
feedbacks 
The “Grassroot Soccer” program, is soccer-based. This program is interesting 
since it uses active-learning strategies and it seems easy to use for all kind of 
teachers. Anyway, there are some discrepancies with our inclusion criteria: 
- the age target is 15-19 years; 
- the main aim is the prevention of HIV and AIDS and the focus on sexual 
themes, managed through improvement of critical thinking and other life 
skills 
- the program is developed for a specific context (South Africa) 
Retrievable on 
http://www.grassrootsoccer.org/what-we-do/skillz/ 
GENERATION SKILLZ COACH’S GUIDE: 
http://www.thehealthcompass.org/sites/default/files/project_examples/GENSKILLZ.%202.3%20Curriculum.pdf  
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 Youth Development through Football 
 
Typology Manuals available in hard copy or pdf 
Organization GIZ South Africa 
Year 2007 
Scope Africa 
Pages 1275 
Translations (apart 
from English) 
Unknown 
Setting Extra-curricular setting. Close cooperation with schools 
Users & Target 
User: football coaches, social workers. 
Target: disadvantaged young people in the age group of 12 to 25 years in South 
Africa and 9 other African countries. 
Summary 
“The Youth Development through Football (YDF) programme used football to 
promote youth development, particularly that of disadvantaged girls and boys, 
and to involve them in non-formal education and other support measures. 
Across ten African countries innovative football trainings helped overcome 
discrimination, improve health and combat disease, promote gender equality, 
prevent violence and secure environmental sustainability among the youth”. 
Main Aims Using football to promote youth development 
Target Values and 
Skills (declared or 
inferable) 
Inclusion, equity, fairness, respect 
Outcomes N/A 
Research Team's 
feedbacks 
The program is exclusively soccer-based and extremely long to manage making 
using it hard and complicated for teachers who do not have a background as 
soccer coaches. max 
Retrievable on 
http://www.saferspaces.org.za/be-inspired/entry/youth-development-through-
football-ydf 
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RESOURCES THAT DIDN’T MEET THE INCLUSION CRITERIA 
 
 
 
 
Stepping Stones international. A Resource on Youth Development 
 
Typology: pdf 
Organization Ontario ministry of children and youth services. 
Year 2012 
Why not included 
Stepping Stones international, seems to be a general intervention project, not a 
toolkit. The first reason for its incompatibility is the target age (12-25). This project is 
also not sport-based and does not propose practical activities; it is largely 
theoretical-based. 
LINK 
http://www.children.gov.on.ca/htdocs/English/documents/topics/youthopportunitie
s/steppingstones/SteppingStones.pdf 
"Valores en Juego" learning tool 
 
Typology: Website 
Organization Ministry of Tourism and Sport 
Year 2013 (not clear) 
Why not included 
This resource is available only under registration and it seems not possible to do it. 
"Valores en Juego" learning tool was not considered due to the monolingual Spanish 
developing. Anyway, it is a very interesting example of web-based resource. 
LINK http://www.valoresenjuego.edu.uy/ 
Supporting high quality physical education in the primary school 
 
Typology: pdf and DVD 
Organization Education Scotland 
Year Not clear 
Why not included 
This resource is minded for PE teachers only. Even if it contains some interesting 
contents (e.g. the decision making unit) they are prevalently theoretical-based. 
LINK http://www.educationscotland.gov.uk/Images/pe_dvd_booklet_tcm4-651368.pdf 
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Youth Curriculum 
 
Typology: pdf 
Organization True Sport - USADA 
Year 2013 
Why not included 
This toolkit is minded for PE teachers only. It includes references to values as 
fairness, citizenship and respect, but it is prevalently theoretical-based and includes 
no active strategies.  
LINK http://truesport.org/resources/youth-curriculum/ 
 
Changing the Game, for Girls 
 
Typology: pdf 
Organization Women's Sport and Fitness Foundation  
Year 2008 
Why not included 
The toolkit is focused exclusively on improving girls’ participation and inclusion in PE. 
Moreover it does not include practical activities, but only general advices. 
LINK 
https://www.womeninsport.org/wp-content/uploads/2015/04/Changing-the-Game-
for-Girls-Teachers-Toolkit.pdf 
  
Playdagogy kits 
 
Typology N/A 
Organization Play (PL4Y) International 
Year 2012 
Why not included This resource is available only under registration and it seems not possible to do it. 
LINK http://www.playdagogy.org/en/playdagogy/the_impact.html 
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Apuntate a jugar - Manual para docentes 
 
Typology: N/A 
Organization FEMSA (Fomento Económico Mexicano, S.A.B. de C.V.) 
Year N/A 
Why not included We are unable to retrieve any English resource from this site. 
LINK 
www.femsa.com/es/sostenibilidad/nuestros-programas/nuestra-
comunidad/apuntate-a-jugar.htm 
 
Tip and Tools to promote Physical Activity and Physical Education 
 
Typology: pdf 
Organization Action for Healthy Kids 
Year 2005 
Why not included 
The toolkit is not focused on values based education but on increasing youths' 
participation in sport activities. Moreover the toolkit is thought only for PE teachers 
and it does not include active learning strategies.  
LINK 
https://www.michigan.gov/documents/mde/TipsandToolsToPromotePEPA_290404_
7.pdf 
 
Active Early – A Wisconsis Guide to Improve Physical Activity 
 
Typology: pdf 
Organization Wisconsin Department of Public Instruction 
Year 2011 
Why not included 
Even if some parts of the toolkit seems to include aspects linked to values education 
(e.g. Inclusion), the main aims is to increase youths' participation in sport activities.  
LINK https://healthykidshealthyfuture.org/wp-content/uploads/2015/04/Active_Early.pdf 
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Character Counts 
 
Typology: pdf 
Organization Josephson Institute – Center for Youth Ethics 
Year 2013 
Why not included 
This toolkit is about values education, but there are no references to sport as a mean 
to reach these values. Anyway, it includes interesting active strategies which, if re-
adapted, can represent good resource for other sport-based toolkits.  
LINK https://charactercounts.org/home/index.html 
 
Moving Matters – A school implementation toolkit 
 
 
Typology: Hard copy in .pdf 
Organization Minnesota Department of Education & Minnesota Department of Health 
Year 2013 
Why not included 
Nominally a toolkit, but it does not include activities, just general information about 
the importance of physical activity. 
LINK 
http://www.health.state.mn.us/divs/hpcd/chp/cdrr/physicalactivity/docs/MovingMa
ttersImplementationToolkit.pdf 
 
Get Ready 
 
Typology: Hard copy in .pdf 
Organization Sparc – Sport and Recreation in New Zealand 
Year N/A 
Why not included 
The toolkit is focused only on developing a healthy lifestyle and to increase sport 
participation. In this toolkit sport is the final goal, not a mean to develop other 
values. Moreover, there are not many activities but more general strategies to 
increase healthy lifestyles. 
LINK 
http://www.sportnz.org.nz/assets/Uploads/attachments/managing-sport/young-
people/Get-Ready.pdf 
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APPENDICE B 
SCHEDE DIDATTICHE 
 
Scheda 1 
Workshop 1  
Titolo: “Giusto” Vs “Non Giusto” 
 
Obiettivi generali: 
- Introdurre i temi del progetto e le parole chiave “fair” ed “equal” discutendo il “manifesto” del lavoro che verrà 
affisso nelle classi.  
- Consentire agli studenti di esplorare il loro concetto di giusto e sbagliato e confrontarlo con quello degli altri 
attraverso discussioni riguardanti semplici casi di studio o con l’utilizzo di vignette evocative. 
- Stimolare la curiosità di ricercare in autonomia il significato dei termini utilizzati. 
 
Competenze trasversali: 
- Pensiero riflessivo 
- Comunicazione 
 
 
Strategie / Metodi 
 
- Brain storming 
- Discussione 
 
Setting 
Aula / Palestra 
 
Strumenti / Materiali 
- Proiettore e slide o poster 
cartacei 
- Elenco di dilemmi 
- Vignette rappresentative 
- Filmati 
 
 
 
 
Attività 1: Introduzione 
Viene presentato alla classe il progetto e illustrato il percorso 
programmato. Contestualmente si esplicitano e si condividono gli 
obiettivi dell’intervento. 
Tramite l’utilizzo dell’immagine qui a lato, si introducono I termini 
“equal” e “fair”.  Si aiutano gli studenti a leggere e tradurre il 
documento invitandoli poi a spiegare il significato di quanto letto. La 
spiegazione avviene tramite discussione di gruppo. Si evidenzia che 
l’immagine rappresenta il filo conduttore del progetto e delle future 
attività. 
 
 
 
 
 
 
Obiettivi di apprendimento 
- 8, 21, 29, 32, 33. 
Liberamente tratta da “Pinterest.com” 
https://it.pinterest.com/pin/801851908624334435/ 
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Attività 2. Semplici forme casi di studio e riflessione su immagini. 
Vengono presentate agli studenti, tramite Power Point, una serie di affermazioni dilemmatiche che riproducono situazioni di 
vita reale alternando contesto scolastico e contesto “sportivo”. Le affermazioni vengono presentate una alla volta. Dopo un 
primo sondaggio per alzata di mano, vengono chieste e discusse nel gruppo le ragioni di un “si”, di un “no” o di un “dipende”. 
Le discussioni procedono poi analizzando immagini, vignette e filmati.  
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Scheda 2 
Workshop 2 
Titolo: Comprendere il privilegio 
 
Obiettivi generali 
- Favorire la comprensione del concetto di privilegio e di diritto 
- Stimolare la costruzione del concetto di equità partendo dalla riflessione su ciò implica essere (o avere) in una 
situazione privilegiata 
 
Competenze trasversali: 
- Pensiero riflessivo 
- Empatia 
- Comunicazione 
- Competenze sociali e civiche 
 
Obiettivi di apprendimento  
- 18, 31, 32, 34, 36. 
 
Strategie / metodi 
- Game-based learning 
- Learning by reflection 
Setting 
Preferibilmente in aula; attività da 
banco. 
Per questa attività è preferibile 
utilizzare la disposizione abituale 
degli studenti in aula purché non in 
circolo. 
Anche in palestra o in cortile. 
Strumenti / Materiali 
- Scatola, cestino o altro 
contenitore. 
- Uno o più fogli di carta per ogni 
studente (preferibilmente carta di 
recupero, riciclata o pagine di 
vecchi giornali) 
I fogli verranno appallottolati per 
essere lanciati.  
 
 
Attività 1: 
 
Questa attività può essere svolta in aula, utilizzando la normale disposizione degli studenti, o in qualsiasi altro contesto 
disponendo gli allievi seduti/in piedi di fronte all’insegnante.  Un contenitore/cestino viene posizionato davanti agli 
studenti in modo che nessuno di loro vi sia vicino.  
Questa attività vuole introdurre la tematica del privilegio come concetto che nasce dalle iniquità sociali. 
 
Si chiede agli allievi di appallottolare uno o più fogli e di rimanere fermi al loro posto (sul banco, sulla sedia, in piedi o per 
terra). 
Dopo aver posizionato il contenitore (scatola, cestino…) di fronte al gruppo, gli studenti dovranno provare a lanciare la 
pallina di carta dentro il contenitore senza alzarsi o spostarsi dal loro posto.  
Quando vengono esauriti i lanci, viene stimolata la discussione sul gioco partendo da una raccolta di feedback generali e 
spontanei.  
Il docente di classe è coinvolto nel gioco e, se ritenuto opportuno, può “sfidare” gli alunni mettendo in palio la riduzione 
o l’aumento dei compiti per casa. Tale proposta, che di fatto non viene poi attuata, mira a fornire ulteriori elementi per 
la discussione di situazioni piò o meno “giuste” e più o meno vantaggiose. 
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Vengono preparati alcuni suggerimenti per guidare la discussione: 
 
1. Possiamo aspettarci che tutti siano capaci di fare 
 centro dal posto in cui sono? Perché? 
2. Come è stata la sfida per chi era seduto davanti al 
cestino? 
3. Come è stata la sfida per chi era seduto in fondo? 
4. Puoi fare qualche esempio di come questa attività possa 
essere simile a situazioni di vita vissuta?  
5. Noti qualche collegamento fra il concetto di “privilegio” e 
di “giustizia”? 
6. E’ importante essere consapevoli dei nostri privilegi? 
Perché? 
7. Come possiamo agire per fare in modo che i partecipanti 
di questo gioco o di uno sport abbiamo tutti le stesse 
probabilità di avere successo? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Attività 2 
 
Si consegnano agli studenti due biglietti autoadesivi 
ciascuno e si chiede loro di riportare un esempio di 
“diritto” e un esempio di “privilegio” sui due differenti 
biglietti. 
I biglietti vengono raccolti e mescolati per essere poi 
riordinati secondo le due categorie “diritti e privilegi”. A 
turno gli allievi pescano due biglietti e li sistemano su un 
tabellone diviso in due zone motivando le loro scelte. 
Anche il docente di classe viene coinvolto nella 
compilazione e sistemazione dei biglietti. 
Il cartellone rimane appeso in classe. La posizione dei 
biglietti può essere modificata in base alle successive 
riflessioni. 
 
 
  
Nota: 
L’insegnante o gli allievi, riporteranno le loro 
risposte/affermazioni su fogli, lavagna o 
cartellone. 
Suggerimenti: 
Ci aspettiamo che gli allievi di fronte al 
cestino abbiano più probabilità di fare 
centro. Si provi a chiedere agli allievi di 
fronte e a quelli seduti in fondo, quanto 
ritengono che questo gioco sia giusto. 
E’ probabile che gli studenti seduti davanti 
non si preoccupino di quelli seduti dietro 
che potrebbero non vedere il cestino.  
E’ evidente che più si è vicini al cestino e più 
probabilità di successo si possono avere. 
Questo è un esempio pratico di “posizione 
privilegiata”. 
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Scheda 3 
Workshop 3 - 4 
Titolo: Un gioco corretto 
 
Obiettivi generali 
- Confrontarsi con diversi punti di vista secondo i quali un gioco può ritenersi giusto. 
- Migliorare le capacità di ragionamento critico a proposito del concetto di gioco corretto. 
 
Competenze trasversali 
- Pensiero riflessivo 
- Problem solving 
- Relazioni interpersonali 
- Collaborazione 
 
Obiettivi di apprendimento 
- 18, 25, 31, 32, 33, 34, 39. 
 
 
Strategie / metodi 
- Game-based learning 
- Learning by reflection 
- Collaborative & Cooperative 
Learning 
Setting 
Palestra, cortile, spazi ampi. 
Strumenti / materiali 
Cartoncini/foglietti (n° partecipanti x5) 
raffiguranti diversi simboli (cerchi, 
triangoli, animali, oggetti vari …). Si 
consiglia l’uso di simboli riportanti I 
loghi dei “social network” più diffusi. 
 
 
Note 
Una discussione / riflessione preliminare sul concetto di giusto/sbagliato e su quanto esplorato nei precedenti incontri 
potrebbe meglio supportare il raggiungimento degli obiettivi di apprendimento fissati per questa attività. 
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Attività 1 
Gli allievi sono divisi in gruppi di 5 e posizionati in file parallele su un lato di uno spazio rettangolare. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sul lato opposto del campo vengono sparpagliate le tessere (almeno nx5) raffiguranti differenti simboli. Si aggiungono 
alcuni cartoncini (10 / 20) senza simbolo rappresentanti i “Jolly”. 
Le tessere sono coperte in modo che nessuno possa vedere le figure. 
Nel campo di gioco possono essere sistemati diversi attrezzi in modo da creare dei percorsi di diversa difficoltà in base 
alle caratteristiche della classe.  
Prima di avviare il gioco, l’insegnante assegnerà in modo casuale un simbolo ad ogni squadra consegnando una delle 
tessere che deve rimanere anch’essa coperta. Nessuno può vedere quale sia il simbolo assegnato alla propria squadra.  
All’avvio del gioco, il PRIMO componente di ogni gruppo si dirigerà verso il lato opposto (percorrendo il proprio 
percorso) spostandosi nella modalità richiesta dall’insegnante (camminando, correndo, saltellando, rotolando…) per 
prendere UNA sola tessera e portarla alla base di partenza. Un allievo alla volta per ogni fila ripeterà la stessa azione 
finché tutte le tessere saranno state raccolte. Al termine del gioco (quando le tessere sono esaurite) ogni gruppo 
dividerà le tessere per simboli uguali. I Jolly possono essere liberamente assegnati ai diversi gruppi di simboli. A questo 
punto le squadre scopriranno il loro simbolo e la squadra che avrà più tessere corrispondenti al simbolo nascosto vincerà 
il gioco.  
 
Discussione: 
Viene stimolata una riflessione partendo dalla seguente 
affermazione: «Questo gioco è giusto/equo/fair?» 
 
 
È possibile usare la tecnica del brainstorming per compilare la 
tabella sotto riportata: 
 
«Questo gioco è giusto/equo/fair» ? 
SI, perché… NO, perché… 
(e.g.  Le regole sono uguali per tutti) 
(e.g.  Tutti possono partecipare) 
(e.g. Gli sforzi sono vanificati dalla fortuna) 
 
 
Attività 2: il mercato segreto 
Il gioco viene ripetuto allo steso modo. Una volta completata la raccolta dei simboli, questi vengono contati e divisi in 
gruppi per tipo. Il jolly mantiene la stesa funzione. Dopo aver ordinato i simboli per gruppi, si concedono 5 minuti agli 
studenti per effettuare scambi liberi di simboli (e Jolly) con gli altri gruppi. Il valore dello scambio non è necessariamente 
1:1, sono gli studenti che contrattano il valore dei simboli. Alla fine della fase di mercato, vengono scoperti i simboli e si 
decreta il vincitore.  
 
 
 
XXXXX 
XXXXX 
XXXXX 
XXXXX 
XXXXX 
XXXXX 
T
e
s
s
e
r
e 
Stimolo: 
In questa attività, tutti gli studenti hanno la 
stessa probabilità di vincere il gioco poiché le 
regole di vittoria sono casuali. Questo 
potrebbe essere un esempio di uguaglianza. 
Potrebbe essere anche un esempio di equità? 
~ 154 ~ 
 
Attività 3: il mercato 
Viene ripetuta l’attività 2 ma, nella fase di scambio, ogni squadra (e solo la squadra) conosce il proprio simbolo nascosto.  
 
 
 
Attività 4 
Al posto dei simboli, vengono utilizzate delle lettere. 
Alla fine del gioco, dopo aver raccolto tutte le lettere, gli studenti dovranno comporre parole, frasi, anagrammi, ecc., 
collegati al concetto di equità usando le lettere a disposizione. 
Può essere introdotta la fase di trattativa come nell’attività precedente: gli studenti, durante la composizione delle 
parole, possono trattare scambi con gli altri gruppi per ottenere altre lettere. 
 
 
Discussione: 
Dopo la fase di composizione, gli studenti dovranno anche essere in grado di spiegare il motivo per cui ritengono che la 
composizione sia collegata al concetto di equità. Dopo che ogni gruppo avrà mostrato e spiegato la parola scelta, la 
classe sceglierà la parola e la spiegazione maggiormente significativa decretando i vincitori 
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Attività 5 
 
La classe viene divisa in due gruppi ben distinguibili (divisi per colore di maglia, indossando pettorine, usando nastri 
colorati. Etc.). Ad ogni allievo viene consegnata una “coda”, un pezzo di stoffa (o altro materiale) che viene infilato 
lateralmente alla cintura. In una zona a scelta del campo viene segnata una base all’interno della quale si sistemano altre 
code (vedi immagine). 
 
 
 
 
 
 
 
Prima di iniziare il gioco viene consegnato ad ogni studente un biglietto ben piegato riportante il numero 1 o il numero 2. 
Gli allievi non devono guardare il numero e nascondere il biglietto (in tasca, nel calzino, nella scarpa …).  
Al segnale di partenza, i giocatori si muovono all’interno del campo provando a “prendere” gli altri rubando le loro code. 
Ogni qual volta un allievo riesca a rubare una coda, guadagna un punto per sé stesso. È fondamentale che gli allievi 
contino e ricordino i loro punti durante il gioco. Per facilitare il conteggio, gli allievi possono conservare le code rubate.  
Gli allievi a cui viene rubata la coda possono andare alla base per prenderne una nuova.  
Il gioco finisce quando terminano le code a disposizione o alla fine del tempo prestabilito (3 – 5 minuti). Alla fine del 
gioco, gli allievi estraggono il loro biglietto, leggono il numero scritto e formano due gruppi in base al numero di 
appartenenza. Ogni squadra conta i suoi punti formati dal totale dei punti individuali. La squadra con il maggior numero 
di punti sarà decretata vincitrice.  
 
Attività 6: 
 
Si ripete l’attività 5 ma dividendo la classe in 3 o più gruppi che si formano alla fine. 
 
 
Stimoli di riflessione. 
Viene nuovamente stimolata la riflessione chiedendo agli allievi le loro opinioni a proposito della affermazione usata 
precedentemente: «Questo gioco è giusto/equo/fair». Viene quindi integrata la tabella iniziata nelle attività precedenti. 
 
 
«Questo gioco è giusto/equo/fair»? 
 
SI, spiega 
 
 
NO, spiega 
 
 
 
Dopo che la tabella è stata compilata, l’insegnante propone una discussione circa la definizione di gioco giusto/equo/fair  
 
 
  
Area di gioco 
 
Base 
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Scheda 4 
Workshop 5 - 6 
Titolo: Un ruolo per tutti (Il gioco del medioevo) 
 
 
Competenze trasversali 
- Problem solving 
- Agire autonomo e responsabile 
- Comunicazione 
- Collaborazione e partecipazione 
 
 
Obiettivi di apprendimento 
- 27, 31, 36, 37, 39. 
 
 
Strategie / Metodi 
- Game-based learning 
- Group discussion 
- Collaborative & Cooperative 
Learning 
Setting 
Indoor / Outdoor 
Palestra o cortile. 
 
Strumenti / Materiali 
Una palla leggera (o adeguata al livello 
della classe) e facile da 
afferrare/colpire.  
Una corda, filo, nastro (o altro) per 
creare una rete che divida lo spazio di 
gioco in due. 
 
 
Difficoltà e prerequisiti 
Abilità di base di lancio e presa 
 
 
Note: 
 
In entrambe le parti di cui è composta questa attività (attività 1 e attività 2), gli allievi giocano seguendo delle 
specifiche regole.  
Nella prima parte le regole vengono assegnate ai giocatori in modo casuale: “uguale ma non fair”. Nella seconda parte 
spetterà ad un capitano il compito di assegnare le regole di gioco ai diversi giocatori esercitando così capacità di 
assegnazione di ruoli in base a potenzialità individuali. 
 
 
 
 
 
 
Obiettivi generali 
- Comprendere la differenza fra uguaglianza ed equità 
- Migliorare la responsabilità personale degli studenti nell’agire sociale. 
- Migliorare le capacità di mediazione. 
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Attività 1 
Due squadre sono posizionate ai lati opposti di uno spazio rettangolare sufficientemente grande per far muovere 
comodamente tutti i partecipanti.  
 
Al centro dello spazio di gioco viene sistemata una rete (può 
essere usata una corda, un filo, un nastro o altro materiale 
che serva allo scopo) che divide il campo a metà.  
Il filo (rete) sarà sistemato in obliquo posizionando un 
estremo della rete a circa 1 metro e l’altro estremo a circa 2 
metri (più il campo è largo e più graduale sarà l’inclinazione 
del filo).  
L’altezza della rete e delle estremità può essere modificata 
in base alle capacità e necessità degli allievi.  
L’obiettivo del gioco consiste nel cercare di far cadere la 
palla nel campo avversario per fare un punto (similarmente 
al gioco della pallavolo). Le regole dettagliate sono esposte 
in seguito. 
 
Il campo di gioco è stato diviso in 4 settori in modo tale che tutti gli allievi potessero giocare contemporaneamente. Ad 
intervalli regolari, i gruppi cambiano zona di gioco. 
 
In questa prima parte di attività, ogni giocatore assumerà uno dei seguenti ruoli: il ricevitore, il libero il battitore, il 
giocoliere, il giullare, la torre, la rana. L’insegnante preparerà delle carte riportanti i differenti ruoli e regole e li 
assegnerà casualmente agli studenti (è possibile iniziare il gioco usando solo 2 ruoli per aumentarli progressivamente 
durante il gioco). Le carte con i ruoli vengono appuntate alle magliette degli allievi, nella parte anteriore, con scotch in 
modo tale che tutti riconoscano i ruoli degli altri. 
 
Ciascun ruolo rispetta le seguenti regole (che saranno riportate anche sulle tessere): 
• Il catcher: “puoi solamente bloccare la palla con le mani e poi devi passarla ad un compagno; non puoi 
mandare la palla direttamente nel campo opposto”. 
• Il libero: “puoi assumere il ruolo che vuoi ma devi tenerlo per tutta la durata del gioco” 
• Il battitore: “puoi solamente colpire la palla (mai bloccarla) con le mani (è valido tutto l’arto superiore) per 
passarla ad un compagno o per mandarla nel campo avversario”. 
• Il giocoliere: “puoi colpire la palla più volte ma non più di tre, usando qualsiasi parte del corpo e mandarla nel 
campo avversario” 
• Il giullare: “puoi colpire la palla per un massimo di tre volte, ma senza usare le mani. Puoi spostart i a 
piacimento nel tuo campo di gioco anche mentre colpisci ripetutamente la palla. Non puoi mandare la palla 
nel campo avversario”. 
• La torre: “puoi solamente mandare la palla nel campo avversario (colpendola direttamente o fermandola 
prima del lancio) ma rimanendo sempre vicino alla parte più alta della rete. Non puoi passare la palla ai 
compagni”. 
• La rana: “puoi solamente mandare la palla nel campo avversario (colpendola direttamente o fermandola 
prima del lancio) ma rimanendo sempre vicino alla parte più bassa della rete. Non puoi passare la palla ai 
compagni”. 
 
 
Stimoli utilizzati per la riflessione con gli 
studenti e i docenti: 
Il posizionamento in obliquo della rete richiama 
un concetto chiave dell’equità: ognuno può 
decidere il livello di difficoltà in base alle proprie 
abilità. L’asticella del salto in alto posizionata in 
obliquo può rappresentare un’altra metafora 
del concetto di equità: ognuno è libero di 
decidere quale altezza affrontare sulla base 
delle proprie abilità. Questa metodologia di 
intervento potrebbe meglio supportare il 
raggiungimento del successo personale.  
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Le regole sono riportate anche su due poster che vengono sistemati ai lati del campo in modo tale che tutti possano 
rapidamente e autonomamente ricordarle. 
 
Il gioco termina quando: 
- una squadra raggiunge i 10 punti 
- sono passati 5’ minuti di gioco 
- l’insegnante ferma il gioco perché i ruoli sono troppo difficili da rispettare. 
 
Discussione: 
Alla fine del gioco, viene facilita la discussione proponendo lo schema seguente: domande di carattere generale, 
domande specifiche, domande riassuntive e domande conclusive (definizione dei concetti e transfer a diversi contesti) 
 
- Cosa pensi/pensate di questo gioco? 
- Come vi siete sentiti/cosa avete provato? 
- Possiamo definire questa attività un gioco fair?  Perché? 
- Quali problemi ci sono stati? 
- I ruoli sono stati assegnati bene? 
- Ad ogni modo, questo gioco si può considerare fair poiché ogni partecipante aveva le stesse possibilità di 
vedersi assegnato uno specifico ruolo. Cosa ne pensate? Si tratta di uguaglianza o equità? (equality o equity?) 
- Quale può essere, secondo voi, una buona definizione di equità? Cosa significa? Provate a spiegarvi usando 
anche degli esempi pratici. 
 
 
 
Attività 2 
Dopo aver ricordato le regole del gioco e aver riletto alcune parole chiave/concetti elaborati durante la precedente 
discussione, viene riproposto il gioco assegnando, in modo casuale, il ruolo di capitano a uno studente di ogni squadra. 
Sarà compito del capitano assegnare i ruoli ai suoi compagni di squadra facendo in modo che ognuno sia in grado di 
partecipare attivamente al gioco. 
Ogni 5 minuti, il ruolo di capitano viene assegnato ad un altro allievo. 
 
La fase finale prevede che i ruoli vengano assegnati dalla squadra tramite discussione di gruppo. 
 
Alla fine della lezione, viene stimolata la discussione di gruppo attraverso alcune domande quali: 
- Come è stato il gioco questa volta? 
- È stato facile assegnare i ruoli ai tuoi compagni di squadra? 
- I ruoli sono stati assegnati bene? 
- Siamo stati in grado di rispettare la definizione di equità che abbiamo dato nella lezione precedente? Perché? 
 
Viene suggerita la seguente riflessione: 
L’ equità dipende anche da come essa si amministra. A volte il significato di equità è molto diverso dal distribuire le 
stesse cose a ciascuno, ma più simile al dare a ciascuno ciò di cui ha bisogno. 
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Scheda 5 
Workshop 7 - 8 
Uno per tutti, tutti per uno 
 
Obiettivi generali 
- Migliorare le abilità di mediazione in situazioni complesse di problem solving 
- Riflettere sul tema della distribuzione delle risorse collegato al concetto di equità 
- Sensibilizzare gli studenti sul tema della responsabilità personale per il benessere collettivo 
- Migliorare le capacità di relazione e collaborazione 
 
Competenze trasversali 
- Problem solving 
- Collaborazione 
- Comunicazione 
- Agire autonomo e responsabile 
 
 
Obiettivi si apprendimento 
- 31, 34, 36, 37, 39. 
 
 
Strategie / metodi 
- Game-based learning 
- Collaborative & Cooperative 
Learning 
- Problem based learning 
Setting 
Aula; allievi disposti attorno a grade 
tavolata quadrata (più banchi 
insieme) 
 
 
Strumenti / Materiali 
Un centinaio di graffette. 
 
 
Note: 
Due degli obiettivi di questa attività riguardano la sensibilizzazione degli studenti sul tema della responsabilità personale 
e il potenziamento di capacità di mediazione. Queste ultime sono elementi chiave nelle relazioni, nella gestione dei 
conflitti e nella cooperazione efficace. La mediazione è da ritenersi inoltre una capacità fondamentale per la 
comprensione dei bisogni degli altri. 
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Attività 
 
 
Vengono disposti, al centro del tavolo, un numero di graffette pari 
al doppio dei partecipanti più due (2x n. partecipanti +2). Con 10 
giocatori, saranno usati 22 oggetti.  
Gli allievi sono disposti seduti attorno al tavolo. Dietro ad ogni 
partecipante seduto si trova un altro studente che darà il cambio al 
giocatore al momento segnalato dal conduttore.  
 
 
 
Dopo aver organizzato gli oggetti e disposto gli allievi, si leggono ad alta voce le  
istruzioni del gioco: 
• “Al segnale di Via, ogni giocatore proverà a prendere gli oggetti”. 
• “Al segnale di Stop, il numero di oggetti che rimane sul campo di gioco verrà raddoppiato ma non potrà mai 
superare il numero di partenza”. 
• “I giocatori devono osservare il massimo silenzio durante il gioco tranne che nei momenti in cui l’insegnante 
consente di parlare”.  
• “La persona che raccoglie un numero di oggetti pari al doppio dei partecipanti più 4 (2n+4), nel nostro caso 
24, utilizzando la strategia che ritiene più opportuna, vince”.  
• “L’insegnate può leggere le istruzioni ma non può rispondere ad alcuna domanda”. 
 
 
Come si gioca: 
1. L’insegnante prepara gli oggetti e dispone gli allievi 
2. L’insegnante legge le istruzioni a voce alta 
3. L’insegnante dà il via e i giocatori iniziano a prendere gli oggetti. Probabilmente accadrà che gli allievi 
prenderanno tutti gli oggetti nel più breve tempo possibile (N.B.: l’insegnante potrebbe attendere che ciò 
accada). In questo caso, l’insegnante dichiara la fine del gioco e prende tutti gli oggetti di cui si sono 
impossessati gli allievi senza dare spiegazione alcuna. L’insegnante ridispone gli oggetti in modo da far 
ricominciare il gioco 
4. Il gioco ricomincia subito e l’insegnante può fermarlo quando vuole.  
5. Una volta fermato il gioco, l’insegnante legge nuovamente le istruzioni e aspetta qualche minuto prima di far 
ripartire il gioco. Probabilmente gli allievi inizieranno a confrontarsi per raggiungere un accordo o mettere in 
atto strategie che consentano loro di raddoppiare il numero di oggetti.  
6. L’insegnante può interrompere le discussioni facendo ripartire il gioco all’improvviso. Probabilmente 
qualcuno inizierà a prendere tutti gli oggetti nonostante gli accordi che stavano nascendo. Questo punto è di 
fondamentale importanza per il docente che ha il compito e la possibilità di innescare o interrompere i 
processi cooperativi.   
7. L’insegnante può decretare la fine del gioco 
quando:  
• qualcuno raggiunge l’obiettivo 
• termina il tempo o il numero di tentativi 
che l’insegnante aveva deciso senza che 
nessuno abbia raggiunto l’obiettivo. 
 
 
 
 
 
Precisazioni:  
• Gli studenti sono stati fatti giocare in coppia. 
• Ai giocatori che si trovano all’esterno sono state 
chieste alcune considerazioni circa le dinamiche 
osservate prima di ogni cambio. 
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Il momento di riflessione finale è stato facilitato attraverso un brain storming individuale per rispondere alle seguenti 
domande: 
1. Cosa pensate di questa attività? 
2. Quali potrebbero essere gli obiettivi di questo gioco? 
3. E’ possibile vincere in questo gioco? In che modo? 
 
La classe è stata divisa in piccoli gruppi di 5 studenti per rispondere, dopo discussione di gruppo, alle seguenti 
domande: 
4. E’ possibile che in questo gioco vincano tutti? Come? 
5. Quali sono state le difficoltà? Quali sono state le situazioni che hanno facilitato il gioco? 
6. E’ possibile che un gruppo di persone si organizzi in modo autonomo per distribuire le risorse in modo 
equo/fair?  
7. Potrebbe essere che si decida di favorire la vittoria di qualcuno in particolare? Perché? 
8. Riuscite a pensare a situazioni di vita simili a questa? 
9. Vi sono situazioni di vita in cui potremmo dover decidere di distribuire delle risorse? Come potremmo farlo? 
In modo uguale a tutti o ad ognuno in modo diverso? Perché? 
 
 
Alla fine dell’attività si propone una discussione in piccoli gruppi per rispondere ai seguenti quesiti a proposito del 
personaggio presentato: 
 
 
 
Statua di Robin Hood. Nottingham. 
Conoscete questo personaggio? 
 
Questa statua rappresenta Robin Hood, conosciuto come 
colui che “ruba ai ricchi per dare ai poveri”. 
Cosa pensate a proposito di questo personaggio? 
Secondo voi, può essere collegato al concetto di 
uguaglianza o di equità? 
Può essere un esempio di giustizia? 
Discutetene. 
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Scheda 6 
Workshop 9 
Esclusione, Integrazione, Inclusione 
 
 
 
 
Obiettivi di apprendimento / conoscenze e abilità 
- 9, 10, 11, 25, 26, 34. 
 
 
Strategie / metodi 
- Game-based learning 
- Brain storming 
- Problem solving 
- Cooperative Learning 
Tempi 
2 ore di attività 
Setting 
Palestra 
 
Strumenti / materiali 
Palle adatte al livello della classe 
(palle propedeutiche da pallavolo). 
Rete/nastro per dividere il campo 
di gioco (nastro segnalatore). 
segnalatore acustico (fischietto). 
 
 
 
Note: 
Per rendere il gioco maggiormente fruibile, si lascia la libertà agli allievi di poter bloccare la palla quando questa 
viene ricevuta dopo passaggio dell’avversario. In tal caso, la palla alla deve essere passata ad un compagno che la 
colpisce al volo per rimandarla nel campo avversario. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Obiettivi generali 
- Favorire la comprensione dei concetti di esclusione, integrazione e inclusione 
- Aumentare la consapevolezza riguardo ai vissuti delle persone con disabilità nel contesto scolastico e sociale 
- Favorire la comprensione dei diversi bisogni delle persone 
- Migliorare la capacità degli allievi di agire in modo inclusivo 
Competenze trasversali: 
- Comunicazione efficace 
- Relazioni interpersonali 
- Collaborazione 
- Agire autonomo e responsabile 
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Attività 1 
Due gruppi di sei giocatori si confrontano nel gioco della pallavolo (con la modifica spiegata nella precedente nota) con 
l’obbligo di avere un giocatore per squadra che gioca stando seduto a terra. Questo giocatore può toccare la palla 
secondo le regole stabilite ma senza poter staccare il bacino da terra. Ogni 3 minuti di attività, viene assegnata la 
posizione di “giocatore seduto” ad un altro studente. Vincerà la prima squadra che segnerà più punti al termine dei 
cambi disponibili, ovvero quando tutti i giocatori avranno provato ll ruolo di “giocatore seduto”. 
Questa prima parte di gioco ha lo scopo di far sperimentare agli studenti una situazione di esclusione. Si presuppone 
che il “giocatore seduto” possa essere considerato un peso per la propria squadra, a causa della sua limitazione nei 
movimenti, e che provi, pertanto, poco piacere nel giocare.  
 
 
Attività 2 
In questa parte di gioco si continua ad avere un “giocatore seduto” per ogni squadra. Si introduce una nuova regola: 
“affinché una squadra possa segnare un punto, il giocatore seduto dovrà toccare la palla almeno una volta durante 
l’azione”. Una squadra può mandare la palla nel campo avversario anche senza il tocco da parte del “giocatore seduto”, 
ma in questo caso nessun punto viene segnato, e l’azione deve essere rigiocata. Ogni 3 minuti di attività, si assegna la 
posizione di “giocatore seduto” ad un altro giocatore. Vincerà la prima squadra che segnerà più punti al termine dei 
cambi disponibili, ovvero quando tutti i giocatori avranno provato il ruolo di “giocatore seduto”. 
Questa seconda parte di gioco si propone di fare provare agli studenti un’esperienza di integrazione, una situazione 
dove una persona con disabilità può trovare opportunità di partecipazione. 
 
 
Attività 3 
In questa parte di attività si utilizza uno spazio di gioco differente delimitando il campo con un nastro adesivo. Si 
delineano due campi di circa dimensioni 10m x 4.5m divisi a metà da una rete (per ottenere 4 campi) posizionata a 
circa 1m di altezza. In questa nuova parte di attività, tutti gli studenti giocano da posizione seduta. Vince la prima 
squadra che segna 15 punti.  
 
Questa terza parte di attività vuole proporre 
agli studenti una esperienza inclusiva, una 
situazione in cui la persona con limitazioni di 
movimento può partecipare pienamente al 
gioco, non vivendo differenze tra sé stessa e i 
sui compagni di squadra.  
 
 
 
Attività 4 - Riflessioni 
Il brainstorming  
Utilizzando la tecnica del brainstorming, viene chiesto agli studenti di riferire le loro sensazioni (o quelle che 
suppongono i loro compagni abbiano provato) mentre rivestivano il ruolo di “giocatore seduto” durante le tre 
differenti partite. Successivamente vengono riordinati i concetti emersi dal brainstorming selezionando ed 
eventualmente aggiungendo quelli che si focalizzano sul tema dell’inclusione, dell’integrazione e dell’esclusione.  
 
 
 
 
 
 
Liberamente tratta da: http://paralympics.org.uk/ 
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Attività 5 - Dallo sport alla vita di ogni giorno  
Dopo la sessione di brainstorming, vengono rivolte al gruppo le seguenti domande:   
1) Durante la prima attività il “giocatore seduto”, nonostante condivida lo stesso spazio di gioco, si trova in 
situazione di esclusione. Questo giocatore potrebbe avere minori possibilità di partecipare alle dinamiche di 
gioco rispetto ai suoi pari. Per questa ragione potrebbe essere percepito come inutile dal resto del gruppo. 
Sapresti fare qualche esempio di situazioni simili a questa che le persone potrebbero affrontare nella vita di 
ogni giorno?   
2) Durante la seconda attività, il “giocatore seduto” si trova in situazione di integrazione, ma deve ancora 
affrontare degli ostacoli per essere parte integrante del gioco. Pensando alla tua esperienza personale, in 
particolare scolastica, pensi che questo tipo di situazione sia frequente e diffusa? Perché, fai qualche 
esempio? Come ti fa sentire? 
3) Durante la terza partita il “giocatore seduto” è incluso nel gioco, perché ha le stesse opportunità degli altri 
giocatori. Pensi che questa situazione di inclusione possa accadere nella vita di ogni giorno? E a scuola? Se no, 
quali soluzioni suggeriresti?  
 
 
 
Attività 6 - Chiarificazione dei concetti 
Vengono mostrate delle immagini e si chiede agli allievi di 
etichettarle con il concetto che ritengono più adeguata a 
rappresentarle: esclusione, integrazione, inclusione. 
Le risposte vengono date per alzata di mano e discusse 
subito insieme a tutto il gruppo.  
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Scheda 7 
Workshop 10 
“Il nodo della questione” 
 
 
 
 
 
Obiettivi di apprendimento 
- 27, 28, 30, 35, 2, 3, 4, 6. 
 
 
Strategie / metodi 
- Game-based learning 
- Problem solving 
 
Tempi 
1 ora e mezza 
 
Setting 
Outdoor. Cortile 
scolastico, prato 
 
Strumenti / materiali 
Funicelle (una per ogni coppia di 
allievi) di almeno 2mt. 
 
 
Attività 
 
- Gli allievi, organizzati in coppie, esplorano diversi modi di utilizzare la corda in collaborazione: (a) esplorazione 
libera; (b) salto corda in coppia esplorando diverse varianti; (c) posizioni statiche di equilibrio con corda tesa in 
presa palmare; (d) come sopra modificando le prese (poplitea, plantare, brachiale, ecc.); (e) tiro alla fune in coppia, 
brevi sessioni di 5 secondi; (f) spostamento nello spazio (ristretto) mantenendo la corda tesa ed evitando scontri 
con le altre coppie. 
 
- Ogni coppia si unisce ad un’altra incorciando le corde per formare una “x” e ripetere la sequenza precedente (ad 
esclusione del punto (b) che viene eseguito con le corde unite ad una estremità a formare una cora più lunga) 
 
- Le coppie si dispongono in cerchio. Ogni componente della coppia si trova 
in posizione diametralmente opposta. Le corde vengono tenute distese 
andando a creare una situazione in cui ogni allievo è equidistante dal 
centro. Vengono condotti gli studenti in alcuni spostamenti laterali e/o 
frontali in modo da creare un piccolo nodo al centro. Gli spostamenti 
vengono guidati dal conduttore. Quando un allievo effettua uno 
spostamento, il compagno opposto o effettua specularmente 
 
 
- Dopo aver creato un piccolo nodo al centro e qualche incrocio di corde gli studenti si siedono a turno al centro 
della ragnatela creata. Un allievo cede il suo capo di corda al conduttore e si siede al centro. I compagni, 
Obiettivi generali 
- Sviluppare il senso di fiducia del gruppo e verso il gruppo 
- Stimolare l’ascolto dell’altro tramite comunicazioni non verbali 
- Comprendere che ognuno può apportare contributi al gruppo secondo le proprie possibilità 
Competenze trasversali: 
- Comunicazione efficace 
- Collaborazione 
- Agire autonomo e responsabile 
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effettuando una lenta trazione della corda verso l’esterno, mettono in tensione la tela che sospinge il compagno 
seduto verso l’alto. Se vi è sufficiente fiducia e sicurezza, e il compagno al centro gradisce, vengono effettuate 
delicate oscillazioni longitudinali. Dopo qualche secondo si effettua il cambio e si procede finché tutti abbiano 
potuto provare l’esercizio due volte. Si lascia libertà agli studenti di scegliere se provare l’esperienza oppure no. 
 
- Tutti gli studenti ritrovano la posizione iniziale nel cerchio di corde e si continua ad effettuare gli spostamenti per 
ingrandire il nodo al centro. Gli spostamenti sono ora lasciati all’iniziativa personale degli studenti rispettando la 
sola regola di muoversi, al massimo, due alla volta. 
  
- Quando il nodo al centro diviene molto grande e i raggi si accorciano in modo significativo, si forniscono  agli 
studenti le regole dell’ultima attività: (a) la comunicazione verbale è sospesa; (b) l’estremità della propria corda non 
può mai essere lasciata e deve essere sempre tenuta con la stessa mano; (c) non è possibile toccare il nodo 
centrale; (d) rispettando queste regole bisogna sciogliere il nodo spostandosi col proprio corpo. Il gioco termina 
quando tutte le coppie si ritroveranno libere dal nodo. 
 
 
Riflessioni: 
Questa attività consente di esercitare e sviluppare alcune 
abilità trasversali quali: fiducia, ascolto, empatia, 
collaborazione, comunicazione non verbale.  
Alla fine dell’attività viene condotta una discussione 
focalizzando l’attenzione sulle emozioni provate, sulle 
difficoltà e su come sono state superate. 
Alla fine della discussione, viene evidenziato come il lavoro 
effettuato possa essere una metafora del “gruppo che 
sostiene” tutti e in cui tutti sono necessari. Ognuno apporta, 
seconde le proprie possibilità e modalità, un contributo che 
consente comunque al gruppo di raggiungere uno scopo 
comune. La somma delle parti crea un effetto ed una forza 
che è superiore alla semplice somma delle singole parti.  
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Scheda 8 
Workshop 11 
Riassunto e sintesi dei concetti 
 
 
 
Competenze trasversali 
- Riflessione/pensiero critico 
- Comunicazione, assertività 
 
 
 
 
Strategie / Metodi 
- Learning by reflection 
Setting 
Aula 
 
Tempi 
1 ora e mezza 
Strumenti / Materiali 
- LIM per proiezione 
PowerPoint 
- Poster riportante cerci 
concentrici (vedi 
spiegazione attività) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Obiettivi generali 
- Riflessione sul percorso effettuato 
- Stimolare il ragionamento, i processi di transfer e generalizzazione 
- Condividere una definizione del concetto di equità attraverso la definizione delle sue componenti. 
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Attività 1  
 
In aula, con utilizzo della LIM, viene proposto agli allievi un riassunto delle attività tramite proiezione di PowerPoint. 
Ogni slide rappresenta (tramite frasi e immagini) un’attività che viene brevemente raccontata e discussa dagli allievi. Il 
riassunto viene supportato ricordando alcuni concetti/parole chiave emerse durante le attività. Dopo il breve 
riassunto, viene proposta agli allievi una domanda alla quale rispondono per iscritto su biglietti autoadesivi. Ad ogni 
domanda si risponde su un solo biglietto con una sola risposta.  
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Attività 2 
Dopo aver completato la scrittura delle risposte sui biglietti, 
si invitano gli studenti ad applicare, uno alla volta, le 
proprie risposte su un poster (di circa 80cm. X 50 cm.) 
riportante l’immagine proposta qui a fianco. 
Ciascuno studente applicherà il biglietto secondo una 
logica di vicinanza al concetto centrale “Giusto/Equo”. Gli 
studenti possono intervenire in caso di disaccordo sulla 
posizione da assegnare al concetto presentato. 
 
 
 
 
 
 
 
Una volta sistemati tutti i biglietti, viene appeso il cartellone e si lasciano liberi gli studenti di modificare la posizione 
dei biglietti dopo aver motivato la decisione e aver avuto il consenso dei compagni. 
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APPENDICE C 
INTERVISTE SOMMINISTRATE AI DOCENTI REFERENTI PER IL PROGETTO 
• Intervista 1 
Domande anagrafiche. Materia e anzianità di insegnamento 
M.D. Sono un’insegnate di sostegno di una scuola media della provincia di Verona. Insegno da 
circa 2 anni sostegno e prima 9 anni di educazione fisica. 
M.M. Secondo te, questo progetto può rappresentare uno strumento valido per la promozione di 
comportamenti positivi nella scuola? 
M.D. Assolutamente sì. Alla luce delle nuove indicazioni nazionali che prevedono proprio delle 
unità di apprendimento, vere e proprie, cioè sono dei progetti, sia piccoli, che possono essere 
all’interno di una disciplina, ma anche interdisciplinari, perciò molto più grandi, che possono 
coinvolgere più insegnanti. Perciò attraverso proprio un progetto del genere, con piccoli compiti 
che possono essere dei compiti pratici o compiti significativi, attività pratiche, ludiche, dei giochi, 
trovo veramente che questo sia fattibile, assolutamente e in linea con le indicazioni nazionali. 
M.M. Secondo te quali sono gli elementi chiave che rendono questa programmazione fattibile? Quali 
sono i punti di forza? 
M.D. I punti di forza sono proprio l’utilizzo di attività pratiche, giochi e proprio grazie a questi 
l’alunno può interiorizzare gli elementi che vengono trattati dal progetto e i concetti chiave. Le 
attività proposte, tra l’altro, essendo anche di tipo interdisciplinare possono ad esempio essere 
utilizzate anche in diverse discipline, non solo in educazione fisica, non solo in palestra ma 
all’interno della classe, perciò anche con insegnati di discipline diverse. 
M.M. Quali possono essere le criticità, i punti di debolezza? 
M.D. Pensando in futuro a questo progetto, potrebbe essere utilizzato come unità di 
apprendimento come un grande progetto all’interno della scuola per un anno scolastico, 
effettivamente, come UDA, bisognerebbe forse fare una formazione agli insegnanti prima degli 
incontri, affinché tutti gli insegnanti siano a conoscenza delle attività proposte dal progetto. 
Forse questa può essere una criticità. Però superabile. 
• Intervista 2 
Domande anagrafiche. Materia e anzianità di insegnamento 
C.S. Insegnante di attività di sostegno e vicario in un Istituto Comprensivo di una scuola situata 
in provincia di Verona. Insegno da 36 anni. Su attività di sostegno però insegno da 15 anni e son 
vicaria della scuola da 5 anni. 10 anni invece di ruolo in questa scuola. Allora, per quanto riguarda 
il progetto, il Toolkit che abbiamo avuto a disposizione, io lo ritengo un progetto valido dal 
momento che abbiamo anche ospitato questa iniziativa.  
M.M. Secondo te, questo progetto può rappresentare uno strumento valido per la promozione di 
comportamenti positivi nella scuola? 
Perché lo ritengo valido? Per un discorso proprio di promozione ai valori del rispetto e della 
legalità, proprio intesa come valore di per sé, da condividersi nell’ambito della scuola, tra 
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docenti, tra docenti e docenti, tra docenti e alunni, tra alunni e alunne e poi anche da 
condividere anche con le famiglie stesse. Rispetto, il rispetto è uno dei valori che metterei 
proprio scritto a lettere cubitali, proprio per ricordarcelo in qualsiasi momento, perché è uno 
dei valori che spesso emerge come deficitario, invece, in tante situazioni, dalle più a banali a 
quelle più importanti. Per cui, il fatto di poterlo vivere, anche di fare delle riflessioni, anche su 
aspetti anche così anche abbastanza informali, visto che anche questo, il progetto avviene anche 
attraverso, no, giochi, attraverso situazioni più di tipo informali che didattico-scolastiche, 
secondo me anche ha un suo valore, nel senso che può emergere in situazioni, no, diverse e può 
essere vissuto in situazioni diverse.  
M.M. Secondo te quali sono gli elementi chiave che rendono questa programmazione fattibile? Quali sono 
i punti di forza? 
Penso in questo momento di aver già anche dato una risposta per quanto riguarda la seconda, 
cioè nel senso che il punto di forza, al di là del fatto che a volte può anche essere interessante 
vivere certe esperienze con delle proposte esterne, perché a volte questi valori, il rispetto, la 
condivisione, per esempio, anche un regolamento, quindi qualcosa che vada a toccare, no, tutto 
l’aspetto anche della “legalità” ha un suo valore aggiunto quando viene proposto dall’esterno, 
da persone esterne. Perché a volte la visione, che i ragazzi hanno anche di una qualsiasi attività 
che viene svolta nella scuola, diventa qualcosa che è una routine. Invece il fatto di una riflessione 
fatta anche da qualcun altro che fa vedere anche come questo può essere, cioè nonostante tu 
lo dica tutti i giorni, ma un riflesso dall’esterno può anche essere utile. E poi soprattutto credo 
che la visione, l’osservazione che l’occhio esterno per esempio fa di alcune dinamiche, possa 
senz’altro aiutare le dinamiche interne di una classe, perché tu magari vedi le persone, proprio 
come dicevo prima con l’occhio dell’abitudine, del quotidiano. A volte cogliere anche quegli 
aspetti che tu vedi, l’occhio, diciamo pulito, di chi vede da osservatore esterno di certe cose può 
aiutare ad avere una visione globale della situazione, e in questo caso di una situazione di questo 
tipo. 
M.M. Quali possono essere le criticità, i punti di debolezza? 
Criticità potrebbe essere, con lo stesso tempo, il fatto, ti dico, il fatto che potrei vedere io in 
questo momento è di avere un tempo ridotto per vivere questo progetto. Perché potrebbe 
essere un progetto più a lungo termine. Noi abbiamo, per vari motivi, avuto la possibilità di 
implementarlo in questi mesi, che per carità sono meglio di niente, però potrebbe essere un 
punto di criticità, nel senso che a volte anche l’affidabilità di quelli che sono i risultati. O anche 
vedere un’evoluzione di certi comportamenti, per carità può avvenire, per carità i miracoli non 
succedono da un momento all’altro, ma la situazione che descrivevo prima che è una situazione 
che ha un pregresso di una certa abitudine a trasgredire le regole, a vivere in un certo modo, 
così, nella promiscuità, così, non la vedi risolta nel breve termine. Sarebbe interessante magari, 
poter ripetere esperienze del genere, da poter vivere noi insegnanti, perché penso che siano 
situazioni che noi potremmo vivere nell’arco di un periodo più lungo per avere proprio una 
visione di questo percorso più a lungo termine, ecco, questo è quello che vedo come criticità in 
questo momento, ma è l’unica.
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ALLEGATO 1 
Estratto della call promossa dalla 
WADA, UNESCO, IOC, IPC, IFPC, ICSSPE 
 
 
Call for Proposals  
One Resource Kit for Teachers  
  
  
  
  
  
  
Education Department  
World Anti‐Doping Agency  
Stock Exchange Tower, Suite 1700  
800 Square Victoria  
Montreal, QC, H4Z1B7  
CANADA   
ssr@wada‐ama.org   
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1.0 Background  
In November 2012 the World Anti‐Doping Agency (WADA) presented at the World  
Conference for Sport, Culture and Education in Amsterdam. As a part of this presentation WADA 
indicated the need for stakeholders to start thinking about working together to be more effective in 
our common goal of providing values‐based education.   
  
Based on what was presented by the majority of speakers at the conference and as contained in the 
Amsterdam Declaration, it was very apparent that several stakeholders have an interest in injecting 
their messages into school curricula, as an effective means of reaching young people.  
  
It was also apparent that the main messages are focused around basic values and instilling moral 
guidance for young people.  However, in the context of schools in almost all parts of the world 
struggling with over‐crowded curricula, especially in high/secondary schools, it seems sensible to 
avoid sport organisations competing for scarce curriculum space. This is the primary reason that the 
World Anti‐Doping Agency (WADA), United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 
(UNESCO), the International Olympic Committee (IOC), the International Paralympic Committee 
(IPC), the International Council for Sport Science and Physical Education (ICSSPE – which played a 
leading role in the initiation of this project) and the International Fair Play Committee (IFPC) agreed 
to convene a meeting to discuss the possibility of developing one resource kit, tailored to provide 
teachers with tools to deliver what is required of them within their own systems, and that could 
incorporate common and individual messages.   
 
2.0 Objective of Call for Proposals  
The objective of this call for proposals is to find a consultant to develop a resource, designed to help 
educators deliver their existing curriculum requirements for values education, hence increasing the 
likelihood that the material would be used. This supplier will have to:   
1. Map out curriculum requirements for values education across selected countries of the world (at least 5 
per continent).  
2. Identify the taxonomies and pedagogies in curricula which are most used in countries across the world.  
3. Develop resources which support the delivery of the curricula, while promoting the values shared by the 
above mentioned organizations (see figure below).  
4. Pilot and review draft materials, using educators from a representative range of countries and systems.  
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The figure above shows fairness as the key value, from which stem the other values shared by the partner 
organisations in this project.  
  
3.0 Expected Outcomes and Deliverables  
The expected outcome is a resource to support teachers in the delivery of curriculum core content. 
This resource uses sport and its positive values as a context to secure interest from the pupils.  
  
Print templates and online tools will be the preferred format of this educational resource, but the 
scope of this call for proposals is only the development of the content and the underlying 
pedagogy(ies) and methods of delivery.  
  
This resource should   
• be based on a solid base of existing scientific literature about, and precedents for, values 
based education, pedagogy and global education programs;  
• embrace diversity and inclusion; and  
• be easy to implement with various levels of resources.   
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ALLEGATO 2 
QUESTIONARI 
 
 
Di seguito vengono presentati i questionari utilizzati per la rilevazione dati: 
• Pacchetto questionari      pag. 
• Integrazione questionario intervention fidelity al T1  pag.  
• Questioanrio SDQ per i docenti     pag. 
• Questionario intervention fidelity per i docenti   pag.  
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QUESTIONARI STUDENTI: 
CODICE _______/_______ 
 
 
Data: ...................…… 
Età ________________    Maschio     Femmina 
 
Pratichi attività fisica / sportiva? 
 SI    NO 
 
Quale:  
……………………………………………………………………………………………. 
Da quanto tempo 
……………………………………………………………………………………………. 
Quanti volte a settimana? 
……………………………………………………………………………………………. 
Quanto dura un allenamento? 
……………………………………………………………………………………………. 
Partecipi a gare/competizioni   
  SI    NO 
A che livello? 
 Amatoriale   Agonistico   Professionistico 
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Troverai ora una lista di affermazioni che riguardano i pensieri e i sentimenti che possono 
essere provati in diverse situazioni. Leggi attentamente ciascuna affermazione e indica 
quanto essa è vera per te. Rispondi senza fretta e nel modo più sincero possibile. 
 
1= Mai vero  2= Qualche volta vero  3= Di solito vero 4= Sempre vero 
 
Mai 
vero 
Qualche 
volta 
vero 
Di solito 
vero 
Sempre 
vero 
1. Quando qualcuno mi racconta una bella storia, mi sento 
come se la storia stesse accadendo a me. 1 2 3 4 
2. Vedere un amico piangere mi fa sentire come se stessi 
piangendo anche io. 1 2 3 4 
3. So riconoscere, prima di molti altri, che le emozioni di 
altre persone sono cambiate. 1 2 3 4 
4. Quando qualcuno che mi è caro è triste, mi sento triste 
anche io. 1 2 3 4 
5. Mi addolora vedere un bambino sculacciato. 1 2 3 4 
6. Posso capire quando i miei genitori sono preoccupati per 
me anche se essi non lo dicono. 1 2 3 4 
7. Mi sento triste quando accade qualcosa di brutto ad un 
personaggio in una storia. 1 2 3 4 
8. Riesco a capire come reagiscono le persone alle cose che 
faccio. 1 2 3 4 
9. Posso capire quando qualcuno con cui sono si sta 
innervosendo, anche se non lo dice. 1 2 3 4 
10. Quando un mio amico è deluso, mi sento deluso anche 
io. 1 2 3 4 
11. Posso percepire cosa provano i miei genitori, anche se 
essi non lo manifestano. 1 2 3 4 
12. Posso capire cosa provano i miei amici da come si 
comportano. 1 2 3 4 
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Per ciascuna affermazione metti un crocetta su una delle tre caselle: non vero (1), parzialmente 
vero (2), assolutamente vero (3). Ti chiediamo cortesemente di rispondere a tutte le domande nel 
migliore dei modi possibile, anche se non sei completamente sicuro o la domanda ti sembra un 
po’ sciocca!  
Rispondi sulla base della tua esperienza negli ultimi sei mesi. 
 
 
Non 
vero 
Parzialmente 
vero 
Assolutamente 
vero 
1. Cerco di essere gentile verso gli altri; sono rispettoso 
dei loro sentimenti. 
1 2 3 
2. Condivido volentieri le cose con gli altri (cibo, giochi, 
matite ecc.) 
1 2 3 
3. Sono di aiuto se qualcuno si fa male, è arrabbiato o 
malato. 
1 2 3 
4. Sono gentile con i più piccoli. 1 2 3 
5. Mi offro spesso volontario per aiutare gli altri (genitori, 
insegnanti, bambini) 
1 2 3 
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Per favore, segna la casella che meglio descrive la frequenza con cui si manifestano i seguenti 
comportamenti nella tua classe: 
1= Quasi mai 2= Qualche volta 3= Il più delle volte 4= Spesso 5= Quasi sempre 
 
 
Nella mia classe, gli studenti …  
Quasi 
mai 
Qualche 
volta 
Il più 
delle 
volte 
Spesso 
Quasi 
sempre 
1. Trattano i compagni con rispetto 1 2 3 4 5 
2. Escludono chi è diverso da loro (diversa etnia, 
religione, cultura…) 
1 2 3 4 5 
3. Provano a confortare i compagni nei momenti 
di tristezza 
1 2 3 4 5 
4. Rispettano gli oggetti personali degli altri 1 2 3 4 5 
5. Si aiutano a vicenda anche se non sono amici 1 2 3 4 5 
6. Provano a rimediare quando fanno qualcosa di 
offensivo (p.es. si scusano o fanno qualcosa di 
gentile) 
1 2 3 4 5 
7. Trattano con rispetto gli ambienti e le 
attrezzature della scuola (banchi, muri, bagni, 
edifici, cortile…) 
1 2 3 4 5 
8. Aiutano gli altri a rispettare le regole della 
scuola 
1 2 3 4 5 
9. Trattano con rispetto tutto il personale 
scolastico (p.es. segretari, bidelli, insegnanti, 
custodi…) 
1 2 3 4 5 
10. Lavorano bene insieme 1 2 3 4 5 
11. Aiutano la scuola a migliorarsi 1 2 3 4 5 
12. Mancano di rispetto ai propri insegnati 1 2 3 4 5 
13. Aiutano i nuovi compagni a sentirsi accettati 1 2 3 4 5 
14. Cercano di avere un influenza positiva sul 
comportamento degli altri 
1 2 3 4 5 
15. Provocano i compagni 1 2 3 4 5 
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16. Sono disposti a perdonare gli altri 1 2 3 4 5 
17. Dimostrano scarsa sportività, senso di FairPlay 1 2 3 4 5 
18. Son pazienti con gli altri 1 2 3 4 5 
19. Risolvono i conflitti senza violenza, insulti o 
minacce 
1 2 3 4 5 
20. Mancano di rispetto ai compagni 1 2 3 4 5 
21. Prestano ascolto agli altri durante le discussioni 1 2 3 4 5 
22. Intervengono quando vedono qualcuno preso 
di mira. 
1 2 3 4 5 
23. Si astengono dall’umiliare gli altri (commenti 
negativi, offensivi …) 
1 2 3 4 5 
24. Condividono le loro cose con gli altri 1 2 3 4 5 
25. Aiutano a risolvere i problemi della scuola 1 2 3 4 5 
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Ti chiediamo ora, come ultimo impegno, di rispondere a queste ultime domande aperte. Siamo 
molto interessati a sapere quali sono le tue personali opinioni rispetto al tema dell’equità. Ti 
ricordiamo che i questionari sono anonimi; scrivi le tue risposte con calma e nel modo più sincero 
possibile.  
 
Come spiegheresti il concetto di equità? 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
Cosa ne pensi dell’equità? 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
 
Descrivi ora delle situazioni in cui, secondo te, viene dimostrata equità: 
Io dimostro/ho dimostrato equità quando:  
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
I miei compagni dimostrano/hanno dimostrato equità quando:  
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
I miei insegnanti dimostrano/hanno dimostrato equità quando: 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
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Ripensa ora alle attività svolte e indica quante volte… 
 Mai 
Qualche 
volta 
Spesso Sempre 
1 Sono stati proposti giochi in cortile e/o in palestra 1 2 3 4 
2 Sono stati proposti giochi in aula 1 2 3 4 
3 
Sono state proposte attività sportive (calcio, 
basket, atletica, tennis, ecc.) 
1 2 3 4 
4 Sono state proposte attività e giochi di gruppo 1 2 3 4 
5 
Sono state proposte discussioni e scambi di idee 
(con il docente e/o con i compagni) 
1 2 3 4 
6 
Sono state rivolte domande agli studenti per 
sapere ciò che stavano pensando, per conoscere le 
loro idee 
1 2 3 4 
7 
Ti è stato chiesto di fare delle riflessioni su storie 
ed episodi realmente accaduti 
1 2 3 4 
8 Sono stati affidati compiti da svolgere a casa 1 2 3 4 
9 Ti sono stati proposti filmati, video e immagini 1 2 3 4 
10 
Il docente era interessato a sapere cosa pensavano 
gli studenti 
1 2 3 4 
11 
Il docente faceva in modo che tutti partecipassero 
alle attività 
1 2 3 4 
11 Hai partecipato attivamente alle attività proposte 1 2 3 4 
12 
Hai collaborato con gli altri per svolgere le 
consegne o i giochi proposti 
1 2 3 4 
13 
Hai interagito con il docente (risposto a domande, 
chiesto spiegazioni, …) 
1 2 3 4 
 
Ora gira pagina e rispondi alle ultime due domande  
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14. Ti sembra di aver partecipato ad attività originali? 
□ SI  □NO 
Quali? 
 
 
 
 
 
 
15. Ti sembra di aver imparato qualcosa di nuovo? 
□ SI  □NO 
Cosa? 
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Questionario Insegnanti (ripetuto per ogni allievo) 
 
Per ciascuna affermazione, metta una crocetta su una delle tre caselle: non vero (1), parzialmente 
vero (2), assolutamente vero (3). Per favore, risponda a tutte le domande nel migliore dei modi 
possibile, anche se non è completamente sicuro o la domanda le sembra un po’ sciocca!  
Risponda sulla base del comportamento dello studente negli ultimi sei mesi.  
 
Nome studente .........................................................................  
 
 Maschio  Femmina 
 
 
 
Non 
vero 
Parzialmente 
vero 
Assolutamente 
vero 
1. Rispettoso dei sentimenti degli altri 1 2 3 
2. Condivide volentieri con gli altri bambini (cibo, giochi, 
matite ecc.) 
1 2 3 
3. É di aiuto se qualcuno si fa male, è arrabbiato o malato 1 2 3 
4. Gentile con i più piccoli 1 2 3 
5. Si offre spesso volontario per aiutare gli altri (genitori, 
insegnanti, altri bambini) 
1 2 3 
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Rispetto al progetto “educazione attraverso l’educazione fisica e il gioco”, ripensi agli 
incontri a cui ha partecipato e indichi quante volte… 
 Mai 
Qualche 
volta 
Spesso Sempre 
1 
La programmazione degli interventi è stata condivisa con gli 
insegnanti 
1 2 3 4 
2 Il ricercatore ha utilizzato i materiali come pianificato 1 2 3 4 
3 La programmazione è stata flessibile 1 2 3 4 
4 Le attività proposte rispettavano la programmazione 1 2 3 4 
5 Gli interventi sono stati caratterizzati da proposte ludiche 1 2 3 4 
6 
Gli interventi sono stati condotti utilizzando strategie di 
apprendimento attivo (gioco, discussioni di gruppo, attività 
cooperative, brainstorming, …) 
1 2 3 4 
7 Gli obiettivi specifici di apprendimento sono stati raggiunti 1 2 3 4 
8 
Il ricercatore sembrava adeguatamente preparato per 
condurre l’intervento 
1 2 3 4 
9 
Il ricercatore ha incoraggiato gli studenti dimostrando 
entusiasmo  
1 2 3 4 
10 
Il ricercatore ha fornito agli studenti feedback e rinforzi 
positivi e costruttivi 
1 2 3 4 
11 Gli studenti hanno partecipato attivamente 1 2 3 4 
12 
Gli studenti hanno mostrato entusiasmo per le attività 
proposte 
1 2 3 4 
13 
Gli studenti hanno interagito con il ricercatore e/o i 
compagni per esprimere pensieri ed opinioni  
1 2 3 4 
 
Ora giri pagina e risponda alle ultime due domande  
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14. Gli interventi si differenziavano da una didattica tradizionale? 
□ SI  □NO 
Perché: 
 
 
 
 
 
 
 
15. Gli interventi proposti, potrebbero essere condotti da un docente di qualsiasi 
area disciplinare? 
□ SI  □NO 
Perché: 
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